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1. Introduction 
Quand il m’a fallu choisir une problématique pour mon mémoire de Master en enseignement 
spécialisé, je me suis posé de nombreuses questions. Il m’est assez vite apparu que j’avais envie 
de me questionner sur le fonctionnement de mon lieu de travail et de partager un peu de ce lieu 
particulier dans lequel j’exerce depuis six ans. Ce lieu, que j’appellerai La Primevère, est une 
école spécialisée, ainsi qu’un centre thérapeutique, dépendant d’une grande fondation lausannoise 
qui accueille seize élèves en situation de handicap avec troubles du spectre autistique et une 
déficience intellectuelle importante. Une de ses spécificités est d’avoir les thérapeutes intégrés à 
la dotation de l’école ; ils font partie intégrante de l’équipe. L’équipe est constituée de cinq 
enseignants spécialisés, quatre éducateurs spécialisés, deux psychothérapeutes, un 
psychomotricien, un logopédiste, trois stagiaires, un stagiaire psychologue, un cuisinier, une 
personne qui assure l’entretien et un responsable d’équipe, également enseignant spécialisé. Il y a 
quatre classes comprenant en moyenne quatre élèves pour deux adultes (sans compter les 
stagiaires). La Primevère est une école qui a été pensée et élaborée de toutes pièces par des 
enseignants spécialisés et des psychothérapeutes qui travaillaient pour la Fondation-mère, dans 
l’idée de répondre aux besoins très particuliers de ces enfants. C’est une école où la rencontre 
avec les enfants ne laisse pas indifférent ; on y vit et on y partage des choses très fortes ; on y 
côtoie des personnalités qui font un travail remarquable, non sans douleur, parfois. C’est une 
école que j’apprécie sincèrement et où je me sens à ma place. Ce mémoire sera donc un travail un 
peu particulier, dans le sens qu’il ne part pas d’une problématique. L’idée est, pour une fois, de 
s’interroger sur quelque chose qui fonctionne, de mettre en évidence certaines « bonnes 
pratiques » et « bonnes attitudes » mises en place dans cette école pour faire face, entre autres, au 
fonctionnement particulier de ces enfants qui peut fragiliser toute une équipe. Parce que, bien 
entendu, la problématique de l’autisme est au centre de ce travail.  
Ce mémoire est une recherche qualitative qui repose sur un questionnement à propos de deux 
aspects essentiels liés à ma pratique d’enseignante spécialisée qui m’interpellent depuis que j’ai 
commencé à travailler à La Primevère, à savoir: 
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• D’un point de vue global : comprendre ce que représente l’école pour des enfants avec 
des troubles du spectre autistique (TSA) et une déficience intellectuelle importante. 
• D’un point de vue plus spécifique : qu’est-ce qui fait la spécificité de La 
Primevère ?  Comment et pourquoi cette école fonctionne-t-elle ? Cela va m’amener à 
réfléchir à l’organisation de l’équipe et son mode de fonctionnement, ainsi qu’à 
l’éventuel rapport entre cette façon de travailler et les pathologies particulières des 
enfants accueillis.  
Je commencerai donc ce travail en posant les bases théoriques sur lesquelles j’appuierai ensuite 
mes analyses et ma réflexion, nourrie par les entretiens réalisés avec six de mes collègues. Dans 
ce cadre théorique j’aborderai ce que sont les troubles du spectre autistique et la déficience 
intellectuelle et ce que ces pathologies impliquent pour la prise en charge scolaire des enfants qui 
en sont atteints. J’évoquerai les incidences que le fonctionnement autistique peut avoir sur les 
professionnels qui prennent en charge ces enfants et je présenterai certains éléments théoriques 
qui soulignent les bases d’un bon fonctionnement d’équipe. J’aborderai ensuite la méthodologie 
qui a présidé à mes recherches avant de m’atteler à l’analyse des divers éléments tirés de mes 
entretiens sur la base de cinq catégories : les rôles et fonctions des professionnels ; les 
outils employés ; les attitudes ; les valeurs et, pour finir, les éléments de réflexions sur l’école qui 
me permettront de mettre en évidence ce qui fait la spécificité de La Primevère par rapport à 
l’école ordinaire, ainsi que les points communs qu’elle possède avec cette dernière. En 
conclusion, j’ouvrirai la réflexion sur ce que le fonctionnement de La Primevère pourrait apporter 
à l’école ordinaire et je soulèverai la question de savoir si ce fonctionnement est aussi idéal qu’il 
y paraît.  
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2. Cadre théorique 
2.1. Introduction 
Force est de constater que la littérature scientifique est assez pauvre en ce qui concerne les 
spécificités des écoles pour enfants avec troubles du spectre autistique et déficience intellectuelle 
et à leur organisation, particulièrement par rapport à ce qui se fait en Suisse. Elle est par contre 
prolixe quant aux méthodes et outils d’apprentissage, tels que l’ABA, le TEACCH, le PECS, etc. 
La littérature étrangère (française et canadienne essentiellement) fait souvent référence à des 
exemples d’intégration (non sans douleur…) parfois dans des classes ordinaires avec l’éventuel 
soutien d’un aide à l’enseignement ou d’un auxiliaire de vie, et parfois à des placements dans des 
structures dépendantes des hôpitaux psychiatriques ou à des essais de création de petites 
structures spécialisées qui finissent souvent noyées dans la bureaucratie qui les rattrape toujours. 
Cela reflète en tous les cas la réalité de la France, pays qui a encore un long chemin à faire pour 
offrir une prise en charge plus adaptée aux enfants avec TSA et déficience intellectuelle.  
Pour la partie théorique de ce travail, je vais commencer par une brève présentation de ce que 
sont les troubles du spectre autistique et la déficience intellectuelle, puis je développerai les 
particularités des enfants avec TSA, afin de mieux comprendre leurs besoins scolaires 
spécifiques. Je discuterai ensuite de comment ces besoins peuvent impacter la manière de 
collaborer des professionnels qui accompagnent ces enfants. Pour finir, je présenterai quelques 
facteurs favorables à une bonne collaboration qui font écho avec mes recherches sur le terrain. A 
noter que si je fais particulièrement référence dans ce travail à des enfants avec TSA et une 
déficience intellectuelle importante, c’est pour bien souligner le profil spécifique de la population 
d’enfants accueillie à La Primevère.  
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2.2. Troubles du spectre autistique et déficience intellectuelle : de quoi 
parle-t-on ? 
2.2.1. Quelques spécificités des troubles du spectre autistique 
Je ne présenterai pas ici tout l’historique qui a mené à la définition actuelle des troubles du 
spectre autistique. L’autisme est un trouble complexe qui peut affecter différemment chaque 
personne qui en est atteinte. On observe une grande variabilité dans les manifestations 
symptomatiques, allant d’un handicap qui peut être très lourd à des difficultés moins importantes 
qui peuvent être relativement bien palliées, permettant ainsi une vie quotidienne pratiquement 
ordinaire. On rencontre également des personnes autistes qui ont de grandes potentialités dans 
certains domaines spécifiques, comme, par exemple, les mathématiques, les langues ou le dessin. 
Une personne avec troubles du spectre autistique (TSA) ne se résume bien entendu pas à son 
trouble. Mais afin de mieux comprendre de quoi il s’agit, il me semble important d’évoquer les 
critères diagnostiques officiels établis dans le DSM-V*. Depuis la parution de cet ouvrage, la 
communauté scientifique s’est mise d’accord pour dire que l’autisme est un trouble neuro-
développemental d’origine biologique qui se manifeste de manière précoce chez l’enfant. On 
parle dorénavant de « dyade autistique ». Paretti Vivanti et Vivanti (s.d.) en donnent la traduction 
libre suivante : 
Critères diagnostiques de l’autisme révisés dans le DSM-5 :  
A. Persistance des difficultés dans la communication et l’interaction sociales dans des 
contextes multiples, se manifestant ou s’étant manifestés comme suit: 
• Déficits dans la réciprocité socio-émotionnelle ;  
• Déficits dans les comportements de communication non-verbale, utilisés pour les 
interactions sociales ; 
• Déficits dans le développement, le maintien et la compréhension des relations. 
 
                                                
* Le DSM-V est la 5ème édition du manuel diagnostique et statistique des troubles mentaux publié par l’Association 
Américaine de Psychiatrie en 2013. C’est un des ouvrages de référence en matière de diagnostics des pathologies 
psychiatriques. 
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B. Répertoire de comportements, d’intérêts ou d’activités restreint et répétitif, tel qu’ils se 
sont manifestés ou se manifestent via au moins deux de ces critères :  
• Mouvements moteurs, utilisation d’objets ou vocalisation stéréotypés ou répétitifs ;  
• Insistance sur la similitude, adhérence inflexible à la routine ou schémas ritualisés de 
comportements verbaux ou non-verbaux ; 
• Intérêts très restreints et figés avec un degré anormal d’intensité et de focalisation ; 
• Réaction inhabituelle aux stimuli sensoriels ou intérêt inhabituel pour les aspects 
sensoriels de l’environnement (p. 3-4) 
Chacun des aspects de la dyade peut donc présenter des variations dans ses manifestations, autant 
dans la forme que dans l’intensité, cela d’un enfant à l’autre et même au cours de l’évolution d’un 
même enfant, d’où la notion de « spectre ». A cela peut encore s’ajouter une déficience 
intellectuelle plus ou moins importante pour certains enfants. Arraudeau (2012) résume bien la 
complexité de cette pathologie : 
L’autisme est un handicap complexe, touchant l’intégralité de la personne, s’exprimant de 
façon différente d’un sujet à l’autre, et de façon différente dans le temps pour une même 
personne… Il est souvent accompagné de troubles associés (déficience intellectuelle, 
troubles du sommeil, troubles sensoriels, problèmes attentionnels…) qui font de chaque 
sujet un sujet singulier qui aura besoin d’un suivi personnalisé (p. 206).  
Pour Delion (2010), « l’autisme se présente comme un modèle de complexité appelant plusieurs 
compétences autour de l’enfant concerné » (p. 43). Il nous dit également que : 
L’enfant qui porte cette pathologie est un être en développement, et à ce titre, doit devenir 
le sujet de toutes nos préoccupations pour l’aider à « maturer » avec toutes les possibilités à 
sa disposition, en fonction de son équation personnelle (comportant à la fois ses 
potentialités et ses difficultés) et de son environnement familial et social. (…) Un enfant en 
développement, c’est aussi un enfant qui va à l’école, et bénéficie des apports d’une 
pédagogie adaptée à ses spécificités (p. 46). 
Cela souligne l’importance qu’il faut accorder à la façon de scolariser les enfants avec TSA en 
fonction de leurs besoins, tant au niveau de l’adaptation des projets, du matériel, des activités 
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proposées, des locaux qu’au niveau des personnes accompagnantes qui doivent posséder des 
connaissances suffisantes en matière d’autisme, voire une formation spécifique, afin de pouvoir 
proposer les ajustements les plus adaptés possibles. Delion poursuit en disant qu’ « un enfant qui 
présente un autisme, (…) a besoin d’une institution pour l’accueillir et l’aider à grandir » (p. 43-
44). Mais il ne s’agit pas d’une institution uniquement au sens d’un établissement physique. 
L’institution est ce que les hommes inventent dans un établissement pour répondre aux 
objectifs prescrits de la façon la plus humaine. C’est donc par définition un organisme 
vivant, centré sur les personnes, et dont le style sera profondément influencé par ceux qui le 
construisent et le font fonctionner (p. 44). 
Maintenant que les grandes lignes de ce qu’est l’autisme sont tracées, il me semble important de 
poser quelques jalons concernant la déficience intellectuelle, puisque ce travail est centré sur la 
problématique d’enfants avec TSA et une déficience intellectuelle importante. 
2.2.2. Quelques spécificités de la déficience intellectuelle 
Juhel (2012), se basant sur l’American Association on Mental Retardation, définit la déficience 
intellectuelle comme suit : « La personne présentant une déficience intellectuelle se caractérise 
par des limitations significatives du fonctionnement intellectuel et du comportement adaptatif. 
Cette incapacité se manifeste dans les habiletés conceptuelles, sociales et pratiques et survient 
avant l’âge de 18 ans » (p. 45). La personne est ainsi incapable de faire un certain nombre de 
tâches attendues pour une personne de son âge. Les limitations significatives dans les 
comportements adaptatifs peuvent s’observer dans dix domaines : la capacité à communiquer ; la 
capacité à prendre soin de soi et à se gérer ; les habiletés domestiques ; les habiletés sociales ; 
l’utilisation des ressources communautaires ; l’autonomie ; l’usage des soins de santé et de la 
sécurité ; les habiletés scolaires ; la gestion des loisirs ; le travail. Face à cet inventaire, on réalise 
donc que ce sont tous les aspects de la vie quotidienne de la personne qui sont impactés par la 
déficience intellectuelle. Les limitations du fonctionnement intellectuel, quant à elles, peuvent 
être évaluées, entre autres, par un test de QI. On obtient alors la classification ci-dessous : 
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Déficiences QI 
Légère 75-50 
Moyenne 50-35 
Grave ou sévère 35-20 
Profonde 20-0 
Figure 1: Les différents types de déficience intellectuelle et les QI correspondants 
 
La prise en charge scolaire des enfants ayant une déficience intellectuelle importante nécessite de 
nombreuses adaptations autant dans les contenus que dans le contenant. Les lieux et 
l’encadrement doivent être pensés pour être adaptés aux besoins accrus de ces enfants 
(environnement sécure avec des repères clairs et du matériel adapté, par exemple ; encadrement 
suffisant pour accompagner et stimuler l’enfant au mieux). Un projet pédagogique individualisé 
devrait être mis sur pied pour proposer à l’enfant des objectifs adaptés à ses besoins et à ses 
difficultés. 
Au vu des éléments donnés ci-dessus pour expliquer ce que sont les troubles du spectre autistique 
et la déficience intellectuelle, on imagine à quel point ces deux pathologies mises ensemble 
peuvent avoir un impact sur le quotidien de tout enfant qui en est atteint. Penchons-nous 
maintenant de manière plus approfondie sur les besoins scolaires spécifiques des enfants avec 
TSA. 
 
2.3. Troubles du spectre autistique et scolarisation  
2.3.1. Que dit la loi ? 
Dans un premier temps se pose la question de l’intégration en milieu ordinaire ou du placement 
dans un établissement spécialisé. La Loi sur l’Enseignement Obligatoire vaudoise de 2011, entrée 
en vigueur en 2013, nous dit, à l’article 54 que « tous les parents domiciliés ou résidant dans le 
canton ont le droit et le devoir d’inscrire et d’envoyer leurs enfants en âge de scolarité obligatoire 
dans une école publique ou privée, ou de leur dispenser un enseignement à domicile » (p. 7) et à 
l’article 56, que « tout enfant en âge de fréquenter l’école obligatoire est inscrit dans 
l’établissement du lieu de domicile ou de résidence de ses parents, quels que soient ses besoins en 
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matière de formation et d’éducation » (p. 7). Dans la LEO, l’article 100 sur la pédagogie 
spécialisée précise que : 
Lorsque l’appui pédagogique prévu à l’article 99 s’avère insuffisant pour prendre en 
compte ses besoins particuliers, l’élève est mis au bénéfice de mesures ordinaires ou 
renforcées d’enseignement spécialisé, au sens de l’Accord intercantonal sur la collaboration 
dans le domaine de la pédagogie spécialisée (…). 
Cet enseignement est dispensé par des enseignants spécialisés porteurs des titres 
d’enseignement reconnus par la CDIP (p. 13). 
La loi sur la pédagogie spécialisée n’est pas encore entrée en vigueur. Les conditions de 
placement en établissement spécialisé sont donc parfois variables. Actuellement, si une mesure 
renforcée a été décidée, une PES (procédure d’évaluation standardisée) doit être remplie par 
l’inspecteur de l’enseignement spécialisé concerné par l’arrondissement scolaire de l’enfant. 
C’est l’étude de cette PES qui déterminera si l’enfant va entrer dans un établissement spécialisé et 
si oui, lequel.  Le législateur nous dit donc que la scolarisation est obligatoire pour tout enfant et 
que des mesures spécifiques peuvent être prises selon les besoins. Se pose la question de savoir 
ce que cela implique de spécifique pour scolariser des enfants avec TSA. Je n’entrerai pas ici 
dans une énumération détaillée et exhaustive de tous les besoins de ces enfants, néanmoins des 
grandes lignes qui font sens pour l’école peuvent être mises en évidence.  
2.3.2. Quelques spécificités d’une scolarisation pour des enfants avec TSA 
Avant toute chose, il est capital de souligner qu’il faut partir des besoins spécifiques de l’enfant, 
et donc, les définir. J’ai évoqué ci-dessus la complexité et la grande variabilité du tableau clinique 
des troubles du spectre autistique. Laxer (2012) dit que pour chaque enfant « il faut avoir une 
connaissance précise de ses capacités et difficultés, domaine par domaine et réfléchir aux 
modalités de préparation, d’aide, d’accompagnement et d’adaptation (ce qui exige un travail en 
partenariat avec l’ensemble des intervenants : psychologues, psychomotriciens, orthophonistes, 
etc.) » (p. 182). L’idée d’une collaboration pluridisciplinaire est soulevée, dans l’intérêt de 
l’enfant. Il existe différents outils qui peuvent aider à mieux cerner les capacités et difficultés 
d’un élève avec TSA. Parmi ceux-là, le PEP-3 (Profil Psycho-Educatif 3ème version) est 
actuellement l’outil le plus couramment utilisé. L’avantage est qu’il n’est pas l’apanage des 
psychologues. Les enseignants peuvent également l’utiliser, de préférence moyennant une 
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formation. Les résultats se présentent sous forme d’un profil qui met en évidence les forces et les 
faiblesses de l’enfant, mais surtout les domaines en émergence qui peuvent alors servir de base à 
la construction d’un projet pédagogique individualisé. 
Au vu de ce qui a été évoqué jusqu’ici, il paraît souhaitable que pour accueillir au mieux un 
enfant avec TSA dans une école, les choses soient pensées en amont. En effet, selon l’enfant, 
l’environnement doit être adapté ; il vaut mieux privilégier un cadre structuré et structurant qui 
pourra ainsi être rassurant pour l’enfant. Certains d’entre eux peuvent être extrêmement sensibles 
à toute chose inconnue ou imprévue, ce qui peut déclencher des rituels et/ou des stéréotypies 
parfois très envahissants pour les aider à se rassurer. Cela peut également, pour certains, 
provoquer des troubles du comportement qui peuvent aller jusqu’à de l’auto ou de l’hétéro-
agressivité. D’où l’importance d’essayer de connaître au mieux l’enfant pour pouvoir proposer un 
environnement le plus sécurisant et prévisible possible pour lui. Laxer dit que « l’environnement 
doit être aménagé de manière à donner des repères de temps (planning), et de lieux 
(aménagement de l’environnement physique), avec le souci constant de favoriser l’autonomie de 
l’enfant » (p. 188). 
Le langage doit aussi être adapté au niveau de compréhension de l’élève. Le recours à des 
supports visuels (pictogrammes, soutien gestuel…) pour pallier d’éventuelles difficultés de 
compréhension et d’expression du langage oral (souvent importantes) peut être un outil précieux 
pour favoriser la compréhension mutuelle. 
Certains enfants avec TSA doivent tout apprendre, même des détails du quotidien qui nous 
semblent évidents. Ils peuvent avoir un fonctionnement cognitif vraiment particulier. Laxer 
(2012) nous dit que « les troubles de l’attention sont constants, la mémorisation peut être 
trompeuse, la compréhension aléatoire, la conceptualisation pas ou peu efficace, le transfert des 
acquis rarement réalisé » (p. 183). Certains peuvent rencontrer de grandes difficultés à généraliser 
leurs apprentissages. Ils peuvent tout à fait accomplir une tâche donnée dans un certain contexte 
avec un certain accompagnant et être dans l’impossibilité d’accomplir à nouveau cette tâche dans 
un autre contexte ou avec une autre personne. Il est donc impératif de donner du sens aux 
apprentissages et de les rendre utiles et utilisables au quotidien. « Il faut mettre du sens, 
construire une situation signifiante pour l’enfant. Il faut qu’il comprenne pourquoi il est là, ce 
qu’il fait, ce qu’il doit faire, comment et pourquoi » (Laxer, 2012, p.183). Leur fonctionnement 
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cognitif particulier peut impliquer également un temps de latence important. Il faut savoir alors 
adapter le rythme de la classe aux besoins des enfants.  
Un important travail peut également être à effectuer en ce qui concerne la socialisation. Un enfant 
avec TSA éprouve généralement de grandes difficultés à entrer en relation avec autrui. Il doit 
quasiment tout apprendre des relations sociales, de la reconnaissance des émotions…  À vivre 
dans un monde qui leur est si opaque, certains enfants avec TSA peuvent développer des 
angoisses qu’ils s’efforcent de pallier par de multiples rituels et stéréotypies sensés donner un peu 
de prévisibilité et de sécurisation à leur quotidien. Laxer nous dit que « un des objectifs 
principaux sera donc de l’aider à dépasser ses peurs et ses angoisses en introduisant des aléas, en 
présentant des imprévus prévus pour lui apprendre à faire face aux situations aléatoires de la vie 
quotidienne » (p. 185).  Cela peut résumer par une formule qui est chère à la Primevère : mettre 
un peu de pas pareil dans le pareil. Sécuriser les enfants par des répétitions et de la prévisibilité, 
tout en les encourageant à se confronter au monde en faisant évoluer quelques éléments qui vont 
les pousser à devoir s’adapter, sans être confrontés à trop d’angoisse. 
Concernant la prise en charge des enfants avec TSA en milieu scolaire, Lenfant et Leroy-Depiere 
(2011) ont une vision qui résume bien ce qui a été évoqué ci-dessus. Elles prônent une 
« pédagogie du lien », dans le sens qu’il faut apprendre aux enfants avec TSA à faire du lien.  
La problématique du lien se retrouve dans toutes les dimensions du fonctionnement des 
personnes autistes. (…) Les autistes ont besoin qu’on fasse l’effort de les aider à relier entre 
elles des informations, des sensations, des perceptions, des connaissances. Ils ont besoin 
qu’on les aide à comprendre les liens entre des évènements, leur déroulé et leurs 
conséquences (…). Ils ont besoin qu’on les soutienne pour faire du lien sur les relations 
entre les personnes, leurs actions (raisons et conséquences). Ils ont également besoin qu’on 
les aide à travailler la question des émotions, les leurs pour les mettre en lien avec leurs 
éprouvés corporels et celles des autres pour s’ajuster dans les interactions. Mais ils ont 
d’abord besoin qu’on fasse l’effort de les comprendre dans les particularités de leur 
fonctionnement, dans la réalité de leurs difficultés à se construire, à s’adapter à notre 
manière de penser et donc au monde que nous avons façonné en conséquence (p. 1-2). 
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2.3.3. Troubles du spectre autistique et intégration 
Il me semble important d’aborder également la question de la scolarisation proposée aux enfants 
avec TSA. J’ai évoqué la complexité de cette pathologie et l’intérêt (voire la nécessité !) d’offrir 
une prise en charge pluridisciplinaire au besoin. Certains enfants avec TSA ont de nombreuses 
potentialités et peuvent suivre une scolarité ordinaire, moyennant peut-être quelques adaptations. 
Mais l’ampleur des difficultés rencontrées pour un enfant avec TSA et une déficience 
intellectuelle importante mène très souvent à une prise en charge spécifique en institution 
spécialisée qui peut, en tout cas idéalement, offrir plus facilement une prise en charge pointue et 
adaptée. « Compte tenu de la grande variabilité interindividuelle de l’autisme, la question de 
l’intégration se pose en termes d’intérêt, de limite, de faisabilité et de viabilité pour un enfant 
donné » (Perrot, 1994, p. 63). Chastenet (1994) nous dit que « certains enfants autistes, les plus 
compétents, peuvent suivre un cursus en intégration individuelle dans des classes ordinaires, avec 
l’accompagnement d’une équipe spécialisée. Mais c’est rare. La très grande majorité ne le peut 
pas » (p. 35).  Elle ajoute :  
L’intégration scolaire est pour chaque famille, pour chaque enfant, une aventure 
extraordinaire au sens propre du mot. Elle n’est pas confortable, ni pour les familles, ni 
pour les enseignants : il faut beaucoup travailler, inventer, assurer une solidarité entre tous 
les partenaires (p. 38). 
Souvent les enseignants ne disposent pas des connaissances suffisantes pour bien comprendre ces 
enfants et leur offrir une prise en charge réellement adaptée. Il y a probablement quelque chose à 
améliorer au niveau de la formation de base des enseignants en la matière. Il faut se former et il 
faut ensuite prendre le temps de penser et comprendre les choses pour pouvoir mettre sur pied 
une prise en charge adaptée. Mais penser seul dans son coin, c’est difficile. Et c’est peut-être là 
que réside une problématique importante dans l’enseignement ordinaire pour accueillir au mieux 
un enfant avec TSA : la solitude de l’enseignant.  
L’enseignant ne peut rester isolé. La nature même de son engagement rend nécessaire le 
partage, l’échange, la communication dans le cadre institutionnel. Un individu isolé, même 
si son intégration interne est solide, ne peut pas toujours supporter les colères violentes, les 
terreurs et les peines que ces enfants libèrent. Il a besoin du soutien d’un groupe adulte bien 
intégré, composé de collaborateurs expérimentés (Cervoni & Charbit, 1993, p. 120-121).  
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Il paraît donc essentiel que l’enseignant puisse être soutenu. La présence d’un enseignant 
spécialisé pour accompagner l’enfant avec TSA peut déjà être une belle ressource. Une 
collaboration étroite avec la famille est également à privilégier. Qui connaît mieux l’enfant que sa 
famille ? De précieuses informations peuvent ainsi être partagées, permettant peut-être de limiter 
des troubles du comportement qui peuvent être un réel problème. « Un frein éventuel à 
l’intégration est en rapport avec les troubles sévères du comportement de certains enfants autistes 
(auto et hétero-agressivité), s’ils ne parviennent pas, à terme, à être diminués par l’éducation 
structurée et individualisée pratiquée dans la classe intégrée » (Chastenet, 1994, p. 59). 
Il ressort ainsi que si la scolarisation des enfants avec TSA implique un environnement et une 
pédagogie adaptés aux besoins de l’enfant, quelque chose de spécifique doit aussi se jouer au 
niveau de l’humain dans l’accompagnement de ces enfants. J’ai déjà évoqué p. 8 une citation de 
Laxer sur l’idée de partenariat indispensable entre les différents intervenants afin de cibler au 
mieux les compétences et difficultés de l’enfant. Deux aspects essentiels sont imbriqués dans la 
nécessité de collaborer de manière interdisciplinaire autour d’un enfant avec TSA : pouvoir 
cerner aux mieux les besoins de l’enfant et lui proposer ainsi un projet pédagogique individualisé 
adapté ; offrir un cadre structuré et sécurisant qui soit cohérent afin de répondre au mieux aux 
besoins de l’enfant. 
 
2.4. De la collaboration autour de l’enfant avec TSA 
J’ai évoqué ci-dessus de la complexité de la pathologie autistique. C’est généralement tout le 
développement de l’enfant qui est affecté. Selon l’ampleur des troubles, cela peut donc impliquer, 
idéalement, une prise en charge spécifique par plusieurs types de professionnels en liens étroits 
avec la famille de l’enfant. Arraudeau (2012) nous dit que « la complexité de l’autisme appelle un 
accompagnement pluridisciplinaire spécialisé tout au long de la vie » (p. 216). Cela ne devrait pas 
être de la seule responsabilité d’un enseignant. Logopédiste, psychothérapeute, psychomotricien, 
ergothérapeute, musicothérapeute, art-thérapeute, éducateur spécialisé, enseignant spécialisé… 
Nombreux sont les professionnels dont la présence autour d’un enfant avec TSA fait totalement 
sens, selon les besoins de l’enfant. Par exemple, un logopédiste peut travailler autour de ses 
difficultés de langage, pour mettre en place des outils augmentatifs de communication (par 
exemple pictogrammes, soutien gestuel, etc.) et l’aider à se les approprier au quotidien. L’enfant 
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peut également avoir besoin de l’aide d’un psychothérapeute pour travailler, entre autres, sur des 
angoisses, sur la problématique des liens ou sur le « être ensemble ». Le psychomotricien peut 
travailler des éléments du développement psychomoteur du tout-petit qui n’ont pas été intégrés 
dans la petite enfance. Et cetera… Mais ce qui est essentiel, au-delà des actes propres des divers 
spécialistes, c’est de penser, et d’agir, en termes de partenariat. Au-delà des hypothèses propres à 
chaque professionnel, chacun amène alors son regard pour construire des hypothèses communes 
de compréhension autour de l’enfant, de ses difficultés et de ses besoins. Lenfant et Leroy-
Depière (2011) résument bien cette idée :  
Le partenariat s’impose de lui-même, chacun venant à contribuer à la compréhension des 
besoins d’un enfant et de sa famille, à l’évaluation la plus précise possible tant des 
difficultés que des potentialités de cet enfant puis à la mise en place, dans une démarche 
pragmatique et réaliste, d’un projet adapté. (…) Il est nécessaire de pouvoir se confronter à 
la réalité des difficultés de l’enfant mais aussi de repérer ses potentialités en parvenant à 
croiser nos regards, personne ne détenant à lui seul la vérité d’un enfant (p. 32-33). 
Cerner les besoins et difficultés de l’enfant grâce à la concertation d’une palette de professionnels 
est une chose, mais il faut ensuite aller au-delà en construisant un projet qui doit être porté par 
l’ensemble des professionnels et par la famille. Je reprendrai l’idée « d’institution »  évoquée par 
Delion (2010) : « c’est un dispositif créé par des professionnels avec les parents de l’enfant pour 
répondre au plus près de lui, aux difficultés qu’il présente, et qui va reposer sur les aspects 
éducatifs, pédagogiques et thérapeutiques dont il a besoin » (p. 46). Delion ajoute qu’« il s’agit 
donc d’une co-construction qui se doit d’être suffisamment solide pour tenir tout le temps qui 
sera nécessaire, et relativement souple pour prendre la forme que la réalité de cet enfant-là 
impose à l’institution, en fonction des aléas traversés » (p. 47). Par le partenariat, c’est donc tout 
un cadre qui se construit autour de l’enfant, non seulement pour cerner et identifier ses besoins, 
mais également pour y répondre et pour évoluer avec lui. Il s’instaure ainsi également un 
« portage psychique » de l’enfant où l’étroite collaboration entre les différents partenaires permet, 
par le biais de concertations et d’élaborations d’hypothèses, de mettre du sens sur des 
comportements qui pourraient sembler ne pas en avoir. Mais cela ne se fait pas tout seul. Pour 
que cela fonctionne, il faut qu’il y ait une dynamique particulière faite, entre autres, d’une réelle 
envie, d’un souci du bien-être de l’enfant qui poussent les professionnels à collaborer et à 
travailler ensemble pour le bien de l’enfant et de l’institution. Il faut vouloir s’impliquer dans 
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cette dynamique institutionnelle particulière. Bouvet (2010) dit que : « cette adhésion et cette 
implication à la dynamique institutionnelle prennent des allures d’impérieuse nécessité quand on 
connaît le besoin des jeunes d’être accueillis dans un cadre cohérent et contenant. Contenant 
parce que cohérent » (p. 145). J’ai déjà évoqué p. 9-10 ces besoins de cohérence et de contenance 
qu’ont les enfants avec TSA pour être sécurisés et pouvoir ainsi progresser dans leurs 
apprentissages. Il se joue ici quelque chose de l’ordre d’une dynamique. Ce besoin de cohérence 
et de contenance dû à leur pathologie induit un cadre cohérent et contenant qui doit être construit 
et porté en concertation par une équipe interdisciplinaire motivée et investie. Bouvet nous dit que 
« cohérence et cohésion sont ainsi des leviers déterminants qui, à partir des fondements du projet, 
vont permettre d’instaurer une dynamique interdisciplinaire porteuse, facilitant le fonctionnement 
quotidien ainsi que le lancement de projets d’action » (p. 145). Bouvet met également en garde 
sur les conséquences que cela peut avoir si la cohésion d’équipe ne se fait pas.   
Que des failles apparaissent dans cette cohérence, dans la cohésion qu’elle suppose, et les 
répercussions sur le comportement des jeunes accueillis, mais également sur l’implication 
(voire la santé) des professionnels ne tarderont pas à se faire sentir. En outre, le travail avec 
les familles, autre levier essentiel de la réussite de l’accompagnement, risque également 
d’en pâtir et d’avoir plus de mal à offrir tout ce qu’il est censé pouvoir apporter (p. 145). 
Cette cohésion d’équipe est extrêmement importante face à ces enfants. En effet, l’équipe est 
généralement en première ligne pour accueillir, supporter, voire subir les diverses projections de 
ces enfants qui n’ont parfois pas accès au langage et/ou à la fonction symbolique pour exprimer 
leurs angoisses et leurs ressentis. Lemay (1987) nous dit que « l’institution devient ainsi un lieu 
de projections multiformes vis-à-vis desquelles aucun aidant ne peut rester insensible (p. 87). »  Il 
ajoute : 
Même si l’enfant en situation de handicap soulève moins de résonnances émotives chez les 
praticiens puisqu’il n’est pas un être issu de leur chair, il percute sans cesse l’équilibre 
personnel de chacun. Il confronte au vide, à l’ennui et à l’impuissance par la pauvreté et la 
monotonie de ses réponses. S’il se surajoute à la déficience des signes de la série 
psychotique tels que des crises d’angoisse violente, des ruptures brutales de relation puis 
des tentatives d’échanges fusionnels, des stéréotypies lassantes, etc., il déclenche en soi un 
état latent d’anxiété (…). On n’échappe pas à l’angoisse de persécution, à la dépression, au 
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fantasme de toute-puissance, à la recherche réparatrice des problèmes importants de la 
personnalité. (…) Une équipe soignante doit admettre comme élément de réalité l’existence 
de ces tempêtes intérieures. Chaque aidant doit pouvoir en parler avec simplicité sans se 
sentir jugé par le collègue. Il doit avoir la possibilité, quand il en ressent l’utilité, 
d’exprimer ce trop plein émotif à un superviseur qui, par sa distanciation, permet qu’un 
réaménagement puisse s’opérer sans préjudice pour les enfants confiés (p. 87-89). 
Quand on travaille au quotidien auprès d’enfants avec TSA et une déficience intellectuelle 
importante, on sait que ces paroles de Lemay, aussi fortes soient-elles, reflètent bien une réalité 
courante. Gabbaï (2006) va plus loin en détaillant les conséquences que la pathologie des enfants 
peut avoir sur le fonctionnement de l’équipe : 
Il est commun de voir, dans les équipes, des fonctionnements pathologiques que Philippe 
Chavaroche résume en trois principales modalités : la fusion, le démantèlement, et le 
morcellement. «La fusion repose sur l’illusion qu’il n’y pas de différence entre les membres 
de l’équipe, que l’on est tous pareils, cette indifférenciation se révèle rapidement étouffante 
et mortifère.» Selon Meltzer, «le démantèlement génère un fonctionnement d’équipe où 
chacun travaille dans son coin, isolé des autres», c’est un dispositif protecteur, mais 
terriblement appauvrissant au plan de l’élaboration collective, qui devient impossible. Le 
morcellement, enfin, où le conflit éclate et sépare des parties d’équipe, dans des clivages 
souvent douloureux qui font que la coopération devient impossible, les soignants 
dépriment, l’absentéisme s’accentue généralement (p. 19). 
L’équipe doit être consciente de son mode de fonctionnement et travailler dessus afin de mettre 
des mots sur les symptômes qui vont renvoyer à ce que les enfants peuvent lui faire vivre.  
Tant que nous n’identifions pas derrière les symptômes les mécanismes en question, nous 
restons livrés à ce « réel », coupés du sens, incapables de contenir ce qui ne peut être pensé. 
C’est notre capacité de contenance psychique qui est ici mise à mal (Gabbaï, 2006, p. 24). 
Cela souligne donc encore l’importance de pouvoir construire une équipe solide, fonctionnelle et 
bienveillante, afin de pouvoir traverser au mieux ces « tempêtes » lorsqu’elles se présentent. 
Reste à se questionner sur certains facteurs qui font que cela peut fonctionner au sein d’une 
équipe ou non.  
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2.5. Quelques facteurs favorisant une bonne collaboration 
Je traiterai dans les sous-chapitres suivants de certains facteurs qui font qu’une bonne 
collaboration est possible ou non. J’ai choisi d’aborder spécifiquement les quelques points 
essentiels qui font écho à mes recherches sur le terrain.  
2.5.1. De l’envie de travailler ensemble ou de la construction d’une équipe 
Dans le domaine de l’humain, il peut souvent y avoir une part d’alchimie qui fait que cela prend 
entre les gens ou non. Des collaborateurs qui s’entendent bien, c’est un idéal ! Mais au-delà des 
affinités personnelles de chacun, les collaborateurs se doivent avant tout d’être professionnels et 
de se donner ainsi les moyens de travailler ensemble, malgré d’éventuelles inimitiés. J’ai déjà 
évoqué ci-dessus l’importance de l’adhésion et de l’implication dans la dynamique 
institutionnelle. C’est un facteur essentiel. Il faut avoir envie de faire partie du projet, avoir envie 
de travailler avec ces enfants-là, avoir envie d’y mettre l’énergie nécessaire et de s’impliquer pour 
que cela fonctionne. Il s’agit alors de construire une équipe, un tout qui est plus que la somme de 
ses parties. Mucchielli (2014) définit l’équipe comme : « un ensemble de personnes liées par des 
interrelations, ayant une certaine conscience d’appartenance et une certaine forme de culture 
commune. Il n’y a pas seulement une adhésion, il y a une acceptation et une volonté d’adhésion » 
(p. 12-13). Il se joue alors quelque chose d’une dynamique collaborative particulière qui se met 
en place, ayant en ligne de mire de proposer la meilleure prise en charge possible pour les enfants 
dont les collaborateurs ont la responsabilité. Lemay (1987, cité par Boisvert, 2000) évoque ceci :  
L’équipe n’est plus le regroupement permanent d’un ensemble de spécialistes effectuant 
une série de tâches, mais bien un groupe dont la nature des professions et les interventions 
dépendent des besoins des usagers. Pour remplir leur rôle de manière efficace, les équipes 
transdisciplinaires doivent être en mesure d’atteindre une grande maturité en s’appuyant sur 
l’interdépendance de leurs membres, la complicité des partenaires du milieu, mais surtout 
sur l’empowerment des personnes qu’elles servent dans leur milieu de vie (p. 18). 
On voit qu’il se joue ici quelque chose de plus qu’une simple collaboration. Cela est encore 
souligné dans la citation ci-dessous. Boisvert met en évidence plusieurs modèles de 
fonctionnement d’équipes, avec leurs avantages et leurs inconvénients. Je ne m’étendrai pas sur 
les nuances entre équipes pluridisciplinaire, interdisciplinaire ou transdisciplinaire qui, dans la 
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littérature, me semblent propres aux visions de leurs auteurs. Je retiendrai toutefois cette 
définition de l’équipe transdisciplinaire de Boisvert (2000) parce qu’elle me semble faire écho au 
fonctionnement de l’équipe de La Primevère :  
Tous les membres de l’équipe transdisciplinaire sont parvenus non seulement à une bonne 
connaissance des termes utilisés par chacun, mais également à une compréhension partagée 
de ce qu’était le bien-être de leurs usagers et de leur développement sur le plan 
biopsychosocial. L’équipe travaille en interaction avec les usagers et leurs proches, de 
même qu’avec les partenaires, pour maintenir les interactions nécessaires à une synergie 
des actions de chacun et au maintien d’une grande cohésion. (…) L’apport des membres 
n’est pas limité du fait des responsabilités typiquement associées à une profession, même si 
chacun communique son expertise professionnelle spécifique et son expérience aux autres. 
Chacun apporte aussi des connaissances et des habiletés de toutes sortes qui débordent ce 
cadre disciplinaire et qui permettent à tous de développer leur autonomie (p. 18). 
Il se construit donc quelque chose de particulier, une dynamique d’équipe, où chacun doit 
s’impliquer et fonctionner au mieux, pour son propre bien, celui de l’équipe, de l’institution et 
pour celui des enfants accueillis. Lemay (1987) dit que « l’équipe n’est plus le regroupement 
factuel d’un ensemble de spécialistes qui doivent effectuer une série de tâches, elle est un 
regroupement fonctionnel dont l’effectif, la nature des professions, le contenu des interventions 
dépendent des besoins mis progressivement en évidence » (p. 82). 
2.5.2. Des compétences individuelles à la coopération 
N’oublions pas qu’une équipe est constituée d’individus. Il est essentiel que ces individus aient 
un certain nombre de compétences et qu’ils les utilisent au profit de l’équipe et, donc, de 
l’institution. Le Boterf (2015) dit que  « « être compétent », c’est être capable d’agir et de réussir 
avec pertinence et compétence dans une situation de travail. C’est mettre en œuvre une pratique 
professionnelle pertinente tout en mobilisant une combinatoire appropriée de ressources » (p. 
70). Ces ressources sont variées, telles que des connaissances théoriques (savoirs disciplinaires, 
connaissance des procédures, connaissances sur l’environnement professionnel), des savoir-faire 
(relationnels, cognitifs, empiriques), des savoir-être (ressources émotionnelles, aptitudes 
personnelles). Selon Le Boterf, la compétence d’un individu dans une situation professionnelle 
résulte de trois facteurs : 
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Le savoir-agir qui suppose de savoir combiner et mobiliser des ressources appropriées 
(connaissance, savoir-faire, réseaux…) et de savoir mettre en œuvre des pratiques 
professionnelles pertinentes ; le vouloir-agir qui se réfère à la motivation personnelle de 
l’individu et au contexte plus ou moins incitatif dans lequel il intervient ; le pouvoir-agir 
qui renvoie à l’existence d’un contexte, d’une organisation du travail, de choix de 
management, de conditions sociales qui rendent possibles et légitimes la prise de 
responsabilité et la prise de risque de l’individu (p. 109). 
Le schéma ci-dessous met en évidence ces trois pôles, montrant ce que chacun implique et la 
nécessité d’une cohérence et d’une dynamique entre ces trois pôles. 
Figure 2 : Schéma tiré de Le Boterf (2015) Agir avec compétence : des conditions à réunir, p. 110. 
 
L’époque actuelle tend à moins de travail purement individuel. L’individu se trouve généralement 
intégré à un système, un réseau, une équipe, une société. « On peut de moins en moins être 
compétent tout seul, avec ses seules ressources, en agissant sans le concours des autres et sans 
leur apporter sa propre contribution. » (Le Boterf, 2015, p. 223). On en vient à mettre en œuvre et 
à développer une compétence collective qui « résulte de la qualité de la coopération entre les 
compétences individuelles » (p. 224). Le Boterf souligne qu’« une véritable coopération ne peut 
fonctionner que si elle est volontaire et non pas si c’est une contrainte » (p. 225). Il ajoute 
que « le développement de la coopération est une responsabilité partagée. Pour que les personnes 
interagissent avec compétence dans une organisation, le management, le dispositif de formation 
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et les personnes elles-mêmes doivent apporter leur contribution spécifique » (p. 264). Le Boterf a 
également développé un modèle pour mettre en évidence les facteurs qui favorisent une 
coopération efficace. Ici le modèle est basé sur les notions de pouvoir interagir, savoir interagir 
et vouloir interagir. Il est conseillé à chaque équipe de choisir pour chaque catégorie certaines 
décisions à prendre et à appliquer qui font sens en fonction des besoins et de la réalité du terrain. 
On comprend alors qu’une bonne coopération ne se fait pas toute seule, d’une manière un peu 
magique. La coopération demande un effort, une volonté, et est, à nouveau, une question d’envie, 
de possibilité, de désir... C’est une construction, voire même une conquête, pour autant que 
l’environnement y soit favorable. 
 
Figure 3 : Schéma tiré de Le Boterf (2015) Créer un environnement favorable à la coopération, p. 234. 
 
2.5.3. De la motivation et de l’importance du leader 
Coopérer appelle donc à la volonté, à la possibilité, au désir et à l’envie de travailler ensemble, de 
faire partie d’une équipe et de mettre ses compétences individuelles au profit du groupe. Tout 
cela peut être lié à un autre facteur essentiel au bon fonctionnement d’une équipe : sa motivation. 
Boisvert (2000, p. 143) a mis en évidence plusieurs besoins susceptibles d’influer la motivation 
des membres d’une équipe, à savoir « le besoin de compétence, d’autonomie et d’appartenance 
sociale». Et c’est là qu’un autre élément essentiel entre en jeu : l’importance du leader. En effet, 
c’est le responsable d’équipe qui va jouer un rôle dans la satisfaction des besoins de ses membres 
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en fonction de son style de leadership, et ainsi influer sur leur motivation. Le concept de vouloir-
agir de Le Boterf (2015) est lié à la motivation. Dans le même sens que Boisvert, il nous dit que : 
Le vouloir-agir dépend beaucoup du type de management mis en œuvre dans une 
organisation. (…) Un manager se doit en priorité d’être au service de ses collaborateurs 
plutôt que dans une posture de contrôle et de défiance. Ce faisant, il sera facilitateur de 
l’engagement au travail. Sa fonction consistera prioritairement à « aider soit directement 
soit indirectement (en créant les conditions adéquates) chaque collaborateur (ou équipe de 
travail) afin qu’il (ou qu’elle) puisse accomplir ses tâches dans les meilleures conditions. 
En un mot, il doit être d’abord au service de ses salariés bien avant de les contrôler (Le 
Boterf, 2015, p. 113).  
Un leader contrôlant qui ne laisse pas ses collaborateurs prendre des initiatives, qui n’offre pas de 
rétroactions positives et qui n’entretient pas un bon esprit d’équipe risque fort de se trouver 
confronté à une équipe démotivée qui sera dans l’impossibilité de travailler ensemble de manière 
positive et bien-traitante. Au contraire, un responsable d’équipe qui laisse à ses membres une 
certaine liberté d’action et la possibilité d’exercer des choix favorise leur autonomie, et ainsi, leur 
motivation.  
Le leader qui soutient l’autonomie des membres de son équipe laisse place aux initiatives, 
reconnaît les sentiments et les besoins des membres de son équipe de travail et offre une 
rétroaction qui valorise la compétence individuelle des membres de son équipe. (…) Le 
chef d’équipe qui favorise l’autonomie de ses membres influence positivement leurs 
perceptions d’autonomie et, par conséquent, suscite leur motivation (…). Un leader qui 
offre de la rétroaction positive à un membre de son équipe de travail a de grandes chances 
d’augmenter ses sentiments de compétence et, par conséquent, d’accroître sa motivation 
(Boisvert, 2000, p. 144-145). 
Un lien de nature positive entre le responsable d’équipe et les membres de l’équipe est donc à 
privilégier. Boisvert dit encore qu’ « il est raisonnable de croire qu’une bonne relation entre un 
leader et ses employés est reliée à moins de changements dans le personnel et à un niveau 
d’engagement organisationnel plus élevé » (p. 146). Au vu de l’importance qu’il y a à pouvoir 
offrir aux enfants avec TSA un cadre sécurisant et cohérent, on comprend toute la nécessité de 
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pouvoir disposer d’une équipe stable dont la présence s’inscrit dans la durée. Pour résumer, je me 
permets de citer une dernière fois Boisvert : 
Le leader a un impact sur la motivation de son groupe de travail dans la mesure où il 
influence ses perceptions de compétence collective, d’autonomie et de cohésion. (…) 
Lorsqu’un groupe se sent collectivement compétent (ou efficace), autonome (le groupe a le 
pouvoir de prendre des décisions relativement à la gestion des ressources mises à sa 
disposition) et cohésif (les membres du groupe sont très liés les uns aux autres et sont 
interdépendants), sa motivation est alors collectivement déterminée (p.151). 
Une équipe disposant d’un responsable qui soutient l’autonomie avec un leadership démocratique 
effectuera ainsi les tâches par choix et par plaisir. Au contraire, une équipe qui se trouve 
confrontée à un leader contrôlant et autocratique effectuera alors ses tâches par obligation et/ou 
selon d’éventuelles sanctions imposées. Autant dire que personne n’y gagne, ni les 
collaborateurs, ni les enfants accompagnés. 
2.5.4. De l’importance d’un langage commun et de la communication 
Dans les facteurs favorisant une bonne collaboration, se pose également la question d’un langage 
commun qui permette aux différents membres de l’équipe de se comprendre et de pouvoir 
échanger autour de l’enfant. Lemay (1987) dit que : 
Un groupe de travail tend à orienter son mode d’écoute des symptômes et ses formes 
d’approches thérapeutiques à partir d’une explication plutôt behaviorale, psychanalytique, 
éducative ou psycho-sociale. Dans la mesure où cette orientation est clarifiée par 
l’ensemble des praticiens tout en étant appliquée sans rigidité, elle crée un cadre 
institutionnel structurant où les points de repère sont suffisamment précis pour que l’enfant, 
la famille et le personnel soignant puissent se sentir à l’aise (…). L’essentiel est qu’une 
semblable équipe accepte de partir de l’enfant et non d’une thèse préfabriquée (p. 83-84). 
On voit l’importance que ce langage commun va prendre pour aider à construire ce cadre 
cohérent dont l’enfant avec TSA a besoin. C’est donc bénéfique pour l’enfant, mais également 
pour les membres de l’équipe. Mais avoir un langage commun ne fait pas tout, encore faut-il que 
l’institution offre aux collaborateurs la possibilité de s’en servir en offrant des temps pour 
échanger, se parler, partager, bref : communiquer. Bouvet (2010) met ainsi en évidence 
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l’importance de fournir aux collaborateurs des temps d’échange. « La réussite de la cohérence, 
de la cohésion passe alors par la mise en place de temps de concertations » (p. 146). Ces temps de 
concertations peuvent prendre la forme diverse de réunions, de colloques, de réseaux, de 
supervisions, d’analyses de pratiques et même de temps moins formels entre deux portes ou 
autour d’un café.  
Autant de temps de concertation qui vont permettre aux acteurs de se rencontrer pour 
échanger, confronter, questionner, se questionner, préciser, élaborer, affiner, préparer, 
ajuster, réajuster, présenter, etc., l’enjeu global étant de faire fonctionner 
l’interdisciplinarité pour réussir la mise en œuvre du projet personnalisé de chaque jeune 
(Bouvet, 2010, p. 146-147). 
Rendre la communication possible entre les différents collaborateurs est donc un facteur 
essentiel. Il faut pouvoir échanger autour des enfants, offrir des espaces pour pouvoir les penser 
ensemble afin de pouvoir construire main dans la main une prise en charge la plus cohérente 
possible. Ce langage commun et ces espaces de parole sont d’autant plus importants qu’ils 
permettent également de mettre des mots sur tous ces ressentis qui peuvent parfois impacter les 
membres de l’équipe et la famille, fruits des projections des enfants.  
Ce travail de différenciation, d’organisation, de classification, de liaison, qui se déroule 
dans ces réunions (nb : soit ces espaces de parole) protège les équipes de 
l’homogénéisation stérile, de l’éparpillement, de la violence incontrôlée et finalement de 
l’usure professionnelle qui vient témoigner parfois de l’amère victoire des processus 
pathologiques sur nos trop fragiles désirs de service (Gabbaï, 2006, p. 19). 
Cela va dans le sens de ce que qui a déjà discuté p. 14-15 avec Lemay et Gabbaï sur l’impact que 
ces projections peuvent avoir sur une équipe et sur l’importance de prendre cela en considération 
dans un travail d’élaboration. 
 
 
 
   23 
2.6. Du conflit et de divers dysfonctionnements 
Bien entendu, tout n’est pas toujours simple et idéal dans la vie d’une équipe. J’ai déjà 
brièvement évoqué p. 15 en citant Gabbaï certains fonctionnements pathologiques que l’on peut 
rencontrer dans des équipes œuvrant avec des enfants avec TSA. La question des conflits se pose 
également. Ils existent et peuvent faire partie du quotidien. Boisvert (2000) affirme que le conflit 
peut être vu comme une source de créativité et « souvent, il est possible de voir la résolution d’un 
conflit, quel qu’il soit, comme une preuve de la grande maturité d’une équipe » (p. 252). Ainsi les 
conflits peuvent parfois jouer un rôle positif et amener l’équipe à se surpasser pour les résoudre, 
tout comme ils peuvent également jouer un rôle destructeur. Le conflit peut toucher à des choses 
profondes, il peut être vu comme « la perception d’une incompatibilité de visions, de buts ou 
d’émotions entre les individus » (Cosier et al, 1991, cité par Boisvert, 2000, p. 254). Irvine (1998, 
cité par Boisvert, 2000) définit le conflit comme : 
Le procédé ou le moyen d’expression de désaccords inévitables autour des buts 
organisationnels, des produits, des services ou des interactions qui se produisent en raison 
de différences dans les attitudes, les valeurs, les priorités, les modes de vie, les perceptions 
et les intérêts (p. 255). 
Boisvert précise que souvent, pour une équipe, le défi consiste à ne pas éviter le conflit. 
« L’équipe doit permettre à ces conflits de s’exprimer ouvertement pour que les gens puissent 
assumer leurs responsabilités dans la résolution efficiente et apprennent ainsi à vivre des 
expériences insufflant une nouvelle énergie à toute l’équipe » (p. 255). Il est donc essentiel de 
s’attaquer à tout conflit naissant, afin qu’il n’intoxique pas l’institution avec le risque d’anéantir 
l’équipe. Le problème est que souvent les conflits sont mis « sous le tapis ». Certaines personnes 
préfèrent éviter à tout prix d’entrer en conflit, quitte à renier parfois ce qui est important à leurs 
yeux. Le conflit peut faire peur à une équipe, car il est porteur de changements. Et tout 
changement peut être perçu par les membres de l’équipe comme une menace.  
Si les individus résistent au changement, ce n’est pas par étroitesse d’esprit, mais plutôt 
parce qu’ils veulent que soit maintenu le système actuel qui répond à leurs besoins : la 
portée des changements est une donnée inconnue, tandis que les bénéfices de la situation 
actuelle sont connus (Boisvert, 2010, p. 259). 
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Il s’agit de s’attaquer ouvertement et dans un esprit positif au conflit qui se présente, dans le 
respect des acteurs présents, tout en ayant en ligne de mire la mission de l’établissement qu’il faut 
respecter à tout prix. Le leader joue également un rôle central en gérant les débats dans un climat 
sain, ouvert et respectueux. Et au besoin, l’appel à une personne extérieure dans un rôle de 
médiateur peut être nécessaire.  
D’autres facteurs peuvent également entrer en jeu dans le dysfonctionnement d’une équipe. Nous 
avons vu, p. 19-21, l’importance du leader pour créer un climat motivant. « Le désaccord sur le 
chef et son mode d’action, la non-intégration du chef dans l’équipe, affectent négativement 
l’efficacité, au même titre que les désaccords sur les buts ou les rôles respectifs et le manque de 
solidarité dans l’action » (Jardillier, 1971, cité par Mucchielli, 2014, p. 83). Ainsi une équipe qui 
n’arrive pas non plus à se mettre d’accord sur les objectifs à atteindre et/ou dont les membres ne 
s’apportent aucun soutien sera dysfonctionnelle, voire vouée à disparaître. Il faut qu’une alchimie 
se crée entre les divers individus qui forment l’équipe et qu’ils puissent ainsi s’inscrire dans une 
certaine stabilité sur la durée. Mucchielli (2014) nous dit que :  
Il est d’observation courante que les individus ne participent pas de la même façon selon 
qu’ils sont avec tels ou tels coéquipiers ou avec tels ou tels autres. Les efforts de chacun 
vers l’objectif groupal et le degré de coopération varient selon la composition. (…) On 
comprend que l’instabilité de la composition de l’équipe fasse baisser à la fois la capacité 
de décision, la productivité et la satisfaction, en faisant baisser la qualité des interactions et 
de la coopération (p. 82). 
Mais cela ne veut pas dire pour autant que l’équipe doit se transformer en un grand groupe 
d’amis. Elle reste une entité professionnelle. De nombreuses études (Mucchielli, 2014, p. 50) ont 
montré que ce ne sont pas les traits de personnalité en soi qui jouent un rôle, mais plutôt les 
attitudes qu’ont les différentes personnes vis-à-vis du travail d’équipe. 
La question ne se pose pas au niveau du caractère ; elle se pose au niveau du goût ou de la 
répugnance à travailler en groupe, de l’entraînement ou non au travail en équipe, de 
l’activité « allocentrique ou égocentrique », ou des « complexes personnels », les uns 
inhibiteurs de la participation face au groupe, les autres excitateurs du besoin 
d’exhibitionnisme, d’agressivité ou de domination à tout prix. Des caractères différents 
peuvent donc parfaitement travailler ensemble au sein d’une équipe, s’ils sont, par 
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inclination naturelle ou par formation et entraînement, capables de coopérer (Mucchielli, 
2014, p. 50).  
Mais le fait de pouvoir travailler avec des gens avec lesquels on s’entend bien joue tout de même 
un rôle, dans un deuxième temps : 
La cooptation n’est ni nécessaire ni suffisante au début de la constitution d’une équipe, 
mais, par la suite, après un temps de rodage et d’expérience, l’équipe existe si, à ce 
moment-là, ses membres tacitement se cooptent, c’est-à-dire sont satisfaits de travailler 
ensemble et ont développé un commun sentiment d’appartenance (Mucchielli, 2014, p. 51). 
Marwell, Schmitt et Shotola (cités par Mucchielli, 2014, p. 68-69) ont mis en évidence un autre 
facteur qui peut péjorer le fonctionnement d’une équipe : l’influence du risque individuel : « la 
coopération est brisée par l’introduction de risques pour les personnes. La rupture, substantielle 
quand le risque est moyen, devient presque totale quand le risque est important. » 
L’accroissement de la difficulté de la tâche au-delà d’un seuil de tolérance peut avoir la même 
influence. C’est alors un peu de l’ordre du « chacun pour soi » quand l’équipe n’a pas les 
ressources suffisantes pour permettre un « portage collectif » et protéger ainsi individuellement 
ses membres.  
Un autre facteur qui peut mener à la « mort psychique » d’une équipe est l’enfermement sur soi. 
Il est essentiel qu’une équipe reste ouverte sur le monde, sur de nouvelles théories et de nouveaux 
outils et intègre en son sein de nouveaux membres, avec tout le bagage qu’ils peuvent apporter, 
au risque de devenir sinon « des équipes fermées sur elles-mêmes et qui prennent leur 
communauté de langage pour une analyse du réel ou même pour une action. L’équipe meurt ici 
de son verbalisme » (Mucchielli, 2014, p. 58). 
 
Après avoir présenté les nombreux éléments théoriques qui me permettront d’appuyer la 
discussion sur l’analyse de mes résultats, je vais maintenant présenter la méthodologie qui a sous-
tendu la réalisation de ce travail. Je commencerai par présenter le devis de recherche usité puis 
les caractéristiques de la population interrogée et la démarche entreprise pour réaliser et analyser 
les entretiens que j’ai effectués.  
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3. Méthodologie 
3.1. Devis de recherche 
Ce travail est une recherche qualitative. Fortin (2010) dit que « la recherche qualitative se 
caractérise par la compréhension des phénomènes et cherche à décrire la nature complexe des 
êtres humains et la manière dont ils perçoivent leurs propres expériences à l’intérieur d’un 
contexte social particulier » (p. 258). Je me suis largement inspirée de la méthode par 
théorisation ancrée (grounded theory) dans ma manière de procéder, sans toutefois aboutir à 
l’élaboration d’une nouvelle théorie, ce qui n’était nullement l’objectif de ce travail. La méthode 
par théorisation ancrée est une méthode qui vise « la production de théories à partir du matériau 
empirique » (Lejeune, 2014, p. 20). Lejeune dit qu’elle est applicable à « toute question visant à 
comprendre les acteurs, en partant de la façon dont ils vivent et appréhendent ce qui leur arrive » 
(p.20). Elle repose sur deux règles essentielles, à savoir « rendre compte du matériau empirique » 
et « créer de nouvelles théories ». C’est sur cette première règle que va se centrer ce travail. 
Lejeune précise que :  
La première règle – l’ancrage – consiste à se référer à ce que vivent les acteurs et à le 
restituer fidèlement. Rendre compte fidèlement du vécu des personnes rencontrées interdit 
évidemment de « forcer » le matériau pour le faire entrer dans des cases préconçues. Plutôt 
que d’appliquer des théories existantes, une telle méthode implique, au contraire, d’en créer 
de nouvelles. La deuxième règle découle donc de l’esprit de la première (p. 20). 
Dans le cadre de ce travail, cette méthode va m’aider non à élaborer une nouvelle théorie, mais à 
restituer fidèlement les contenus des divers entretiens pour mettre en évidence la perception du 
fonctionnement institutionnel de différents collaborateurs, et ainsi, révéler l’image institutionnelle 
qui s’en dégage.  
La méthode par théorisation ancrée implique de travailler de manière itérative. Selon Lejeune (p. 
21-22), toute recherche scientifique comporte quatre phases (1. la consultation de la littérature sur 
un sujet donné afin d’établir la problématisation ; 2. la collecte du matériau empirique ; 3. 
l’analyse du matériau collecté ; 4. la rédaction des résultats) qui peuvent être traitées de manière 
linéaire, séquentielle, dans les cas les plus classiques, ou de manière simultanée, en parallèle. 
Cette façon de faire, qui est l’essence de la méthode par théorisation ancrée, permet un 
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enrichissement mutuel des différentes phases de la recherche. L’analyse des premiers éléments 
recueillis sur le terrain pose de nouvelles questions qui vont influencer la collecte des matériaux 
suivants, etc. C’est en cela que la méthode par théorisation ancrée tient d’une démarche itérative. 
3.2. Population 
Pour réaliser ce travail de recherche, j’ai effectué des entretiens avec six de mes collègues. 
L’échantillon s’est également construit de manière itérative, en fonction des données récoltées. 
Au final j’ai interrogé deux enseignants spécialisés, deux éducateurs spécialisés et deux 
thérapeutes. Le choix de telle ou telle personne s’est fait de manière arbitraire, en fonction des 
disponibilités des uns et des autres au long de mon travail. Afin de garantir l’anonymat des 
personnes interrogées, je me dois de présenter les caractéristiques de l’échantillon de manière 
assez succincte. Les collaborateurs ont entre 35 et 55 ans et ont un nombre d’années d’expérience 
à la Primevère très variable, allant de quelques années à plus de vingt ans de pratique au sein de 
l’établissement.  
3.3. Démarche 
Comme déjà évoqué précédemment, ayant choisi de travailler sur la base de la méthode par 
théorisation ancrée, j’ai pratiqué des entretiens semi-directifs. J’ai construit un canevas de 
questions pour le premier entretien (Annexe 1, p. 85). Ce canevas a évolué en fonction des six 
entretiens, selon les thématiques que je souhaitais approfondir au fil de ma recherche et selon ce 
que chaque personne me confiait lors de l’entretien. Les entretiens se sont déroulés entre 
septembre 2015 et avril 2016 à La Primevère, à raison d’une heure maximum par entretien, 
exception faite du premier entretien qui nécessitait un peu de rodage et qui a duré une heure 
trente. Chaque entretien a été enregistré avec un dictaphone puis retranscrit à l’aide du logiciel 
Dragon Dictate. Une fois l’entretien retranscrit, je me suis servie du logiciel d’analyse qualitative 
NVivo pour traiter mes données. Chaque retranscription d’entretien a été chargée dans NVivo 
pour être codée et analysée. Le codage consiste en un minutieux découpage des textes. On y 
appose alors des étiquettes. 
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Figure 4* : Exemple d’un codage sur NVivo. 
 
Lejeune (2014) dit que « l’étiquette caractérise un vécu et amorce une conceptualisation. » (p. 
58). Il précise que : 
Les étiquettes qualifient ce qui se déroule dans le témoignage des acteurs. Leur ambition est 
analytique. Il s’agit donc d’aller au-delà ou en deçà des témoignages ou des pratiques des 
acteurs pour y identifier les phénomènes sous-jacents. Caractériser les attitudes ou les 
postures implique d’amorcer un mouvement de conceptualisation (Lapperrière, 1997, cité 
par Lejeune, 2014, p. 58).  
Il s’agit alors ici d’apposer des mots sur le matériau empirique, que ce soit les mots de la 
personne interrogée ou ceux de la personne qui analyse. Ces étiquettes portent sur le vécu, le 
ressenti ou sur ce qu’éprouvent les personnes interrogées, et non sur ce qu’elles disent ipso facto. 
Il s’agit de qualifier ce qui est à l’œuvre, soit l’expérience et le vécu.  
 
                                                
* À droite apparaissent les étiquettes élaborées pour la portion de texte travaillée. À gauche apparaissent surlignées 
en jaune les portions de texte correspondant à l’étiquette « collaborer et partager pour que ça marche ». 
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Figure 5*: Exemple d'étiquetage sur NVivo. 
 
Lejeune dit qu’« en qualifiant, l’étiquette dépasse la description. Elle amorce le processus 
d’abstraction et de conceptualisation typique d’une analyse de qualité. L’étiquetage n’est donc 
pas seulement expérientiel, il a vocation à découvrir des propriétés et des catégories 
conceptuelles. » (p. 63). Il faut faire attention de ne pas tomber dans une simple indexation des 
thèmes abordés dans les entretiens. Les étiquettes ne doivent pas porter sur ce dont parle la 
personne interrogée mais sur ce qu’elle dit à ce sujet. C’est une étape délicate qui demande de la 
pratique et de la réflexion. Retravailler à plusieurs reprises l’étiquetage en prenant régulièrement 
de la distance avec le travail effectué aide à affiner les étiquettes, tout en sachant qu’il vient un 
moment où il faut aussi savoir s’arrêter et cesser de remettre en question le travail effectué. Pour 
faciliter l’étiquetage, Lejeune conseille de penser en termes d’action et de processus. Il préconise 
de choisir un verbe ou un participe présent, ce qui induit des étiquettes plus dynamiques. 
« L’étiquette verbale présente plusieurs avantages. Non seulement elle introduit un processus 
mais elle précise en outre si ce processus porte sur l’informateur ou sur un tiers. La ficelle des 
verbes génère donc des étiquettes dynamiques, fines et spécifiques » (p. 71).  
                                                
* Capture d’écran sur NVivo montrant différentes catégories et les étiquettes correspondantes (sur la gauche), ainsi 
que quelques portions de texte de deux entretiens différents correspondant à l’étiquette « avoir mis sur pied une 
collaboration très spécifique ». 
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Lejeune conseille également de choisir des étiquettes « susceptibles de devenir les propriétés 
d’une catégorie théorique » (p. 73). Il précise que cette vocation à la propriété est capitale. 
« C’est en effet la propriété qui assure le passage de l’étiquette (toujours très proche du matériau 
empirique) à la catégorie (élément constitutif de la théorie). L’étiquette est donc toujours élaborée 
de manière à pouvoir devenir une propriété » (p. 73). Ces propriétés permettent ensuite d’élaborer 
différentes catégories conceptuelles. « Seule une catégorie définie par ses caractéristiques (les 
propriétés), et non par son contenu, contribue à l’élaboration d’une théorie » (Lejeune, 2014, p. 
78).  
C’est donc un long et difficile travail qu’il a fallu entreprendre, empli de doutes, d’interrogations 
et de remises en questions. « Où est-ce que tout cela va me mener ? Vais-je arriver à tirer quelque 
chose de pertinent de toutes ces informations ? Ai-je raison de vouloir mettre telle partie de ce 
texte sous telle étiquette ? Est-ce que cette étiquette veut bien dire ce que j’aimerais qu’elle dise ? 
Est-ce que c’est vraiment cela que mon interlocuteur voulait me dire ? Par où commencer ? Est-
ce que je ne suis pas complètement en train de passer à côté de ce que je devrais relever ? Mais 
où vais-je ??? » Cette impression d’avancer à l’aveugle a été très forte lors des premiers codages 
et assez déstabilisante. Afin de m’aider à entrer dans cette démarche totalement nouvelle pour 
moi, j’ai été accompagnée dans ce processus de codage pour mon premier entretien. Le travail sur 
les six entretiens a permis de dégager cinq catégories qui reflètent les principales thématiques 
abordées, pour certaines de manière très explicite, lors des entretiens (cf. canevas de questions en 
Annexe 1) avec des questions telles que : « quels sont ton rôle et ta fonction ? Quelles sont tes 
valeurs dans ton travail ? Qu’est-ce qui fait pour toi la spécificité de La Primevère ? Etc. ». Les 
différentes étiquettes et catégories ont été retravaillées au long des six entretiens, au fur et à 
mesure des codages afin de correspondre au mieux à la matière analysée. À force d’emmagasiner 
des données et d’y travailler, j’ai pris confiance et j’ai ressenti le besoin de nuancer davantage les 
étiquettes afin de les rendre les plus explicites possibles et qu’elles reflètent au mieux les 
contenus qu’elles définissent. Cela m’a permis d’éviter certains doublons dans la classification 
qui ne faisaient pas sens, en amenant ainsi un maximum de nuances. Un travail encore 
conséquent d’affinage des codages a été ensuite réalisé une fois les six entretiens codés, afin de 
s’assurer que chaque étiquette et chaque catégorie comportaient bien les éléments auxquels elles 
faisaient référence. Pour m’aider à avoir une meilleure vision globale de mon travail, j’ai ressenti 
le besoin de me détacher provisoirement du logiciel NVivo et de revenir à un support concret en 
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imprimant les contenus affiliés à chaque étiquette et en les plaçant sur de grands panneaux qui 
définissaient les cinq catégories d’analyse et les étiquettes qui y étaient rattachées. Cela m’a 
permis de vérifier pour chaque entretien que je n’avais pas omis de classer un élément pertinent 
puis de repérer des doublons qui ne faisaient pas sens et de me questionner sur la pertinence de 
certains choix de classement que j’avais effectués. 
 
 
Figure 6: Exemple d'un support papier créé pour affiner le travail de classification des codages pour la catégorie "les 
réflexions sur l'école: les spécificités de La Primevère". 
 
Afin que le lecteur puisse se faire une idée plus concrète de la méthode utilisée et ce vers quoi 
elle mène, je vais présenter brièvement ci-dessous les catégories définies et un exemple 
d’étiquettes correspondant à une de ces catégories. J’invite le lecteur à se référer à la présentation 
des résultats pour un développement plus complet de ce sujet.  
 
 
 
 
   32 
Ces cinq catégories sont donc: 
• Les rôles et fonctions des professionnels. 
• Les outils dont disposent les professionnels. 
• Les attitudes des professionnels. 
• Les valeurs développées. 
• Les réflexions sur l’école (comprenant deux sous-catégories : les spécificités de la 
Primevère / les points communs avec l’école ordinaire). 
 
Chaque catégorie (ou sous-catégorie) comprend un certain nombre d’étiquettes qui définissent les 
contenus qui lui ont été attribués. Par exemple, la catégorie « les valeurs développées» comporte 
12 étiquettes représentatives de tous les contenus d’entretiens rattachés à cette catégorie. 
 
Les	valeurs	développées	
Aimer	ce	qu’on	fait	
Croire	dans	ce	qu’on	fait	et	en	l’enfant	
Ecouter	l’autre	et	le	respecter	
Être	authentique	
Être	bienveillant	
Être	humble	
Être	ouvert	d’esprit	
Être	passionné	par	le	relationnel	
Faire	en	sorte	que	l’enfant	ait	du	plaisir	
L’humanisme	
Respecter	le	rythme	de	l’enfant	et	le	nôtre	
Tenir	compte	de	l’enfant	dans	sa	globalité	
Figure 7: Tableau présentant les étiquettes construites pour la catégorie "les valeurs développées". 
 
Une fois le travail de codage effectué, le travail d’analyse peut commencer. J’ai choisi de créer 
des tableaux qui synthétisent pour chaque catégorie les différentes étiquettes établies ainsi que, 
pour chaque étiquette, dans quel entretien on trouve les extraits de texte correspondant.  
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Figure 8: Tableau présentant pour la catégorie « réflexions sur l’école » les différentes étiquettes correspondantes et 
dans quels entretiens des portions de textes correspondant à ces étiquettes ont été relevées. 
 
Les codes de E1 à E6 ont été attribués de manière aléatoire aux différents entretiens, 
indépendamment de la date à laquelle ils ont été effectués, afin de garantir l’anonymat des 
personnes interrogées. Ces codes de E1 à E6 figureront après chaque citation utilisée dans le 
chapitre d’analyse afin de pouvoir situer de quel entretien est tirée chaque citation. 
 
Avant de passer à la partie « présentation et analyse des résultats », je tiens à préciser au lecteur 
que, si le chapitre suivant semble être plus une « mise à plat » et une présentation des extraits 
d’entretien, le travail d’analyse n’en est pas moins absent. La part essentielle de ce travail 
d’analyse a été de catégoriser les contenus en découpant et étiquetant les témoignages puis 
d’essayer de confronter ces étiquettes et leurs contenus pour en tirer matière à discussion. Force 
est de constater que, la plupart du temps, les opinions des uns et des autres convergent. Cela 
confère donc un aspect qui peut sembler un peu lisse mais qui, finalement, est représentatif de ce 
lieu fonctionnel qu’est La Primevère.  
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4. Présentation et analyse des résultats 
4.1. Introduction 
Les six entretiens effectués lors de ma recherche se sont avérés extrêmement riches en contenu. 
Passées les difficultés du codage telles qu’évoquées dans la méthodologie, se pose maintenant la 
question des choix à faire pour présenter et discuter ces résultats. J’ai beaucoup hésité à structurer 
toute cette matière en me basant sur certains thèmes importants qui ressortaient de mon analyse 
(p. ex. « la collaboration » ; « l’interdisciplinarité » ; etc.) avant de choisir de m’en tenir aux cinq 
catégories d’analyse évoquées dans la méthodologie (cf. p. 32) qui m’ont servi à classer les divers 
contenus tirés des entretiens. Je commencerai donc par une brève présentation générale des 
résultats. J’ai ensuite choisi d’aborder en premier les catégories « les rôles et fonctions des 
professionnels » puis « les outils dont disposent les professionnels », « les valeurs développées » 
et « les attitudes des professionnels » parce qu’elles me semblent poser les éléments généraux 
mais essentiels à la compréhension globale de ce qu’est La Primevère. Je présenterai ensuite la 
catégorie « les réflexions sur l’école » qui reste le point d’orgue de ce travail. J’espère que cette 
option suscitera plus d’intérêt pour le lecteur !  
Une autre difficulté rencontrée est celle des imbrications et des redondances de certains thèmes 
entre les diverses catégories. Par exemple, la question de l’interdisciplinarité est évoquée dans 
« les rôles et fonctions », dans « les outils » et dans « les réflexions sur l’école ». Je me suis 
efforcée de traiter des éléments différents dans chaque catégorie, me contentant d’évoquer parfois 
des thèmes qui seront discutés de manière plus approfondie ultérieurement. J’espère que le 
lecteur ne s’y perdra pas !  
4.1.1. Présentation générale des résultats  
Comme je l’ai déjà évoqué, j’ai pu tirer des entretiens cinq grandes catégories représentatives de 
tous nos contenus de discussion. Chacune de ces catégories comprend un certain nombre 
d’étiquettes qui définissent les contenus qui leur sont attribués.  
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Figure 9: Schéma présentant les cinq catégories d'analyse et le nombre d'étiquettes correspondant à chacune. 
 
Le détail des étiquettes pour chaque catégorie figure en Annexe 2 p. 86, ainsi que dans les 
tableaux présentés dans les sous-chapitres suivants pour introduire chaque catégorie d’analyse. À 
chaque étiquette correspondent un ou plusieurs extraits d’entretiens. Pour une question de gain de 
place, l’entier des contenus d’entretiens attribués par codage aux diverses étiquettes ne figure pas 
en annexe de ce travail, ce document comprenant 45 pages… En voici un très bref extrait ci-
dessous, pour que le lecteur puisse se faire une idée plus complète : 
 
Se 
former 
Oui mais je ne suis pas sur-formé dans tous les domaines, mais j'essaie d'aller chercher les outils qui existent et quand ils me 
servent suffisamment, alors c’est bon ou sinon il me faut me former plus. (E1) 
Et de voir que ça continue avec la même mentalité d'évoluer, d'apprendre, de changer, d'essayer d'avoir des nouvelles compétences, 
des nouvelles connaissances, de s'ajuster au mieux, que les gens se forment ici et puis on va chercher ce qu'ils savent. Voilà je 
trouve génial que les gens aillent à un cours et viennent nous raconter au colloque ce qu'ils ont entendu, ou leur mémoire, etc. De 
partager tout le temps je trouve que ça c'est super riche, c'est génial. (E1) 
Et dans l'hétérogénéité, dans l'enveloppe, même si ça n'a pas été formulé comme ça, mais dans une enveloppe entourante, avec 
toutes les personnes, l'hétérogénéité apporte la différence du savoir-être, du savoir, des formations acquises. Souvent on voit ici que 
les collègues ont plusieurs formations. Donc ils font les liens quand même entre des professions différentes, des modes de pensée 
différents. Il y a quand même une curiosité, d'autres points de vue, d'autres regards, il y a déjà ça qu'on partage. (E3) 
Figure 10: Exemples de contenus d’entretiens correspondant à l'étiquette "se former" dans la catégorie « les outils 
dont disposent les professionnels. 
Présentation	générale	des	résultats	
Les	rôles	et	fonctions	des	professionnels	 21	étiquettes	Les	outils	dont	disposent	les	professionnels	 15	étiquettes	Les	attitudes	des	professionnels	 13	étiquettes	Les	valeurs	développées	 12	étiquettes	
Les	réVlexions	sur	l'école	
Les	spéciVicités	de	La	Primevère	 14	étiquettes	Les	points	communs	avec	l'école	ordinaire	 4	étiquettes	
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Le travail d’analyse se poursuit par la mise en évidence pour chaque catégorie des éléments les 
plus saillants, des liens ou des éventuelles oppositions entre les différentes étiquettes et leurs 
contenus. La réflexion est étayée par les extraits d’entretiens rattachés à chaque étiquette et les 
éléments abordés dans le cadre théorique. Il ne s’agit pas ici d’attribuer une valeur à ce qui a été 
dit par les uns et les autres, ni de comparer les réponses. Ce travail repose sur un cadre de 
recherche qualitatif et ne tend nullement à entrer dans des notions de « majorité ». Il s’agit ici de 
valoriser la parole des professionnels, raison pour laquelle ce travail comprend de nombreux 
extraits d’entretiens. Cela donne aussi un certain relief à la réflexion, rendant la pensée plus 
vivante et explicite.  
 
 
4.2. Rôles et fonctions des professionnels 
Avant toute chose, il me semble important de préciser que lors des entretiens, la question de la 
nuance entre « rôle » et « fonction » n’était claire pour personne. Chacun y a donc projeté ce qui 
lui semblait essentiel pour lui-même. Cette confusion ne me semble pas anodine et relève de 
quelque chose de particulier au fonctionnement de La Primevère qui sera discuté dans ce 
chapitre. À noter que la confusion peut être compréhensible, le rôle étant défini dans le Larousse 
comme la « fonction remplie par quelqu’un » et la fonction comme le « rôle exercé par quelqu’un 
au sein d’un groupe, d’une activité »… Renders (1994) précise que « fonction et rôle sont des 
notions à ne pas confondre avec celles de profession, de diplôme ou de formation » (p. 49). Il 
définit les fonctions comme des « mouvements vitaux et coordonnés d’une institution » (p. 50), 
comme, par exemple, la fonction éducative, la fonction de relation avec les familles, la fonction 
de transmission du savoir, etc. « Chaque institution fait œuvre créatrice en précisant, définissant 
et découpant ses fonctions, à sa manière, en rapport avec ses finalités » (p. 51). Le rôle, quant à 
lui, est pour Renders « à la jonction des fonctions et des personnes » (p. 51). C’est « la partition 
d’une fonction attribuée à une personne par d’autres et interprétée par cette personne. La partition 
est la partie d’un ensemble ; (…) elle est confiée à quelqu’un mais elle est aussi jouée ou 
interprétée par ce quelqu’un » (p. 52). 
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Le tableau ci-dessous présente les étiquettes établies lors du codage pour la catégorie « rôles et 
fonctions des professionnels » et dans quels entretiens on trouve des extraits se rapportant à ces 
diverses étiquettes.  
 
	 	 E1	 E2	 E3	 E4	 E5	 E6	
RÔ
LE
S	
ET
	F
O
N
CT
IO
N
S	
DE
S	
PR
O
FE
SS
IO
N
N
EL
S	
Collaborer	et	partager	pour	que	ça	marche	 	 	 	 	 	 	
Entrecroiser	les	rôles	 	 	 	 	 	 	
Penser	sa	pratique	 	 	 	 	 	 	
Prendre	en	compte	les	spécificités	de	chacun	 	 	 	 	 	 	
Travailler	à	La	Primevère	en	tant	qu’éducateur	 	 	 	 	 	 	
Accueillir	l’enfant	dans	son	unicité	 	 	 	 	 	 	
Offrir	à	l’enfant	l’occasion	de	vivre	d’autres	expériences	 	 	 	 	 	 	
Offrir	à	l’enfant	la	possibilité	de	faire	des	apprentissages	basiques	 	 	 	 	 	 	
Prendre	en	compte	les	besoins	spécifiques	des	enfants	 	 	 	 	 	 	
Travailler	sur	la	communication	 	 	 	 	 	 	
Travailler	sur	la	socialisation	 	 	 	 	 	 	
Travailler	sur	le	lien	 	 	 	 	 	 	
Travailler	sur	le	plan	cognitif	 	 	 	 	 	 	
Travailler	sur	le	plan	corporel	 	 	 	 	 	 	
Travailler	sur	le	plan	éducatif	 	 	 	 	 	 	
Travailler	sur	le	plan	émotionnel	 	 	 	 	 	 	
Travailler	sur	le	plan	psychothérapeutique	 	 	 	 	 	 	
Travailler	sur	plusieurs	plans	à	la	fois	 	 	 	 	 	 	
Offrir	un	environnement	structuré	et	sécurisant	 	 	 	 	 	 	
Proposer	des	adaptations	(matériel	et	environnement)	 	 	 	 	 	 	
Travailler	conjointement	avec	les	familles	 	 	 	 	 	 	
 
Figure 11 : Catégorie « Rôles et fonctions des professionnels »  
 
On peut déjà observer l’importance de certaines thématiques qui sont évoquées dans tous les 
entretiens (« collaborer et partager pour que ça marche » ; « offrir à l’enfant la possibilité de faire 
des apprentissages basiques » et « travailler sur plusieurs plans à la fois ») ; dans cinq entretiens 
sur six (« prendre en compte les besoins spécifiques des enfants » ; « travailler sur la 
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socialisation » ; « travailler sur le plan corporel ») ou dans quatre entretiens sur six (« accueillir 
l’enfant dans son unicité » ; « travailler sur le lien » ; « travailler sur le plan éducatif » ; « offrir 
un environnement structuré et sécurisant »). Cela donne déjà une idée de l’importance de 
certaines thématiques dans le discours des collaborateurs de La Primevère. Si l’on se penche plus 
particulièrement sur les étiquettes, on peut procéder à certains regroupements (mis en évidence 
par les diverses couleurs) qui font émerger trois angles d’approche pour entrer plus précisément 
dans l’analyse et la discussion : 
• La manière dont chacun voit son rôle et/ou sa fonction par rapport à sa profession 
propre et dans l’idée d’une collaboration entre les différents professionnels (étiquettes 
orange dans le tableau ci-dessus). 
• La manière dont les collaborateurs voient leur rôle par rapport aux enfants (étiquettes 
bleues). 
• Les éléments plus concrets qu’ils estiment faire partie de leur rôle et /ou fonction, soit 
ce qui a trait à la façon même de travailler, ce dernier point se fondant parfois avec la 
catégorie des « outils dont disposent les professionnels » (étiquettes vertes). 
La suite de chapitre va donc poser la discussion selon ces trois angles d’analyse. 
4.2.1. De la question du rôle et de la fonction de chacun et de la collaboration 
Une des spécificités de La Primevère est de disposer d’une équipe pluridisciplinaire qui travaille 
conjointement. Chacun adhère à cette façon de travailler qui implique une réelle envie de 
collaborer. On pourrait penser que cela induit un certain flou au niveau des rôles et fonctions, les 
enseignants et les éducateurs travaillant alors des aspects corporels et psychiques ; les thérapeutes 
travaillant des aspects cognitifs et éducatifs. Ce qui pourrait provoquer des conflits, chacun 
défendant son territoire de compétences ou refusant d’exécuter des tâches qu’il estime ne pas 
faire partie de son cahier des charges (comme les soins d’hygiène ou accompagner les repas) 
s’avère être vu comme une richesse. Cette imbrication des rôles et fonctions se ressent d’ailleurs 
fortement dans le fait que, à la question « quels sont ton rôle et ta fonction ? » posée à chacun en 
préambule dans les entretiens, les uns et les autres se définissent d’emblée par des nuances* : 
                                                
*  Par souci d’anonymisation, les références aux entretiens dont sont tirés les extraits ci-dessous ne sont 
exceptionnellement pas données. 
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Moi je suis enseignant spécialisé. Mon rôle d’enseignant spécialisé il se décline, parce 
qu’en fait, en tant qu’enseignant spécialisé, je travaille sur le plan scolaire. J’aide les 
enfants à faire des apprentissages scolaires. Je travaille aussi sur le plan éducatif, puisque je 
fais des repas avec des enfants, et j’assume des temps de loisirs, des temps d’hygiène 
corporelle. Je travaille aussi sur le plan corporel et sur un plan un peu plus créatif. Je suis 
enseignant spécialisé, mais c’est vrai que mon rôle se décline sur ce que je viens de dire et 
parfois la frontière est limite entre mon travail en classe d’enseignant où j’ai des attitudes 
particulières et des outils particuliers et par exemple quand je suis à table avec les enfants, 
où c’est plus un côté éducatif. Mais je pense que ce qui diffère, la frontière entre moi 
enseignant et l’autre qui serait éducateur, la frontière c’est vraiment les outils qu’on a qui 
vont différer dans la manière. Je vais accompagner l’enfant différemment probablement 
qu’un éducateur. Quand on fait du travail corporel, on travaille beaucoup en duo par 
exemple avec un psychomotricien. Alors là aussi je reste enseignant spécialisé, mais 
j’accompagne un domaine psychocorporel où là, la frontière est de nouveau limite. Moi, je 
vais co-animer avec mes outils d’enseignant qui ne seront pas les mêmes que le 
psychomotricien qui aura ses outils de psychomotricien. 
L’extrait suivant met en évidence la vision d’un des thérapeutes sur les spécificités de son travail 
et cette imbrication des rôles qu’implique le fait de pratiquer avec des enfants : 
Mon rôle, ma fonction, mon travail, c’est un travail particulier, parce que je suis 
psychologue-psychothérapeute. Il y a différentes façons d’être psychothérapeute, 
évidemment. Il y a la profession et puis il y a la personnalité. C’est un travail particulier 
dans le sens où on travaille avec soi, avec son corps, son psychisme (…). C’est évidemment 
le rôle du thérapeute de s’occuper du psychisme. Mais comme c’est des enfants, il y a 
toujours cette partie éducative qui est là, qui fait intersection avec les enseignants et les 
éducateurs, mais c’est quand même un espace qui se définit différemment parce qu’on est 
plus centré sur le sujet, sur ses potentialités, sur ce qu’il peut exprimer, développer, tout son 
développement psychique, la reconnaissance de ses émotions, enfin voilà. Tout ce travail-là 
d’accompagnement, d’essayer de comprendre son monde, de soulager tant que faire se peut 
tout le monde des angoisses, de ses défenses, de ce qui le bloque et d’essayer 
d’accompagner dans ce qui pourrait l’aider à devenir, à se sentir mieux, à débloquer des 
choses qui le bloquent dans l’apprentissage, dans l’affectif plus particulièrement. 
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Le prochain extrait, tout en soulignant les spécificités du travail d’un autre des thérapeutes, met 
en avant ces ponts qui peuvent être construits entre les aspects corporels, cognitifs et psychiques : 
Je suis psychomotricien, donc ça veut dire que mon travail c’est de travailler avec les 
enfants au niveau du corps, du psychocorporel. (…) Mon rôle c’est de reprendre ces choses 
très basiques du développement psychomoteur de l’enfant. On voit que c’est des enfants qui 
ont des bases pas très solides (…). Pour moi tout ce qui est cognition ça part du corps. Et 
j’aime bien quand les enseignants me disent « tiens, en classe on travaille ça » parce que ça 
peut aussi se travailler d’une manière différente en psychomotricité. Et forcément ça peut 
être une manière complémentaire. Je me souviens qu’il y a une année, une enseignante me 
disait j’aimerais que tel élève apprenne à compter 1, 2, 3, 4, 5. En psychomotricité 1, 2, 3, 
4, 5, il y a cinq doigts. On peut faire des liens entre ce qui se travaille en classe et l’inscrire 
dans le corps. On peut taper avec le pied 1, 2, 3, 4, 5. Faire comprendre la différence entre 
grand/petit, vite/lentement, tout ça, c’est des choses qu’on travaille au niveau corporel. Et 
qui vont servir pour des apprentissages au niveau plus scolaire. 
Il ressort de ces quelques témoignages cette imbrication où chacun participe un peu au travail de 
l’autre : les enseignants et les thérapeutes accompagnent les enfants dans les repas et les soins 
d’hygiène ; les éducateurs mènent des activités pédagogiques en classe ; les enseignants et les 
éducateurs participent avec leurs élèves à certains groupes avec les thérapeutes. C’est un aspect 
particulier de La Primevère qui est cher à l’équipe. Cette imbrication des rôles et fonctions 
permet de souligner un aspect primordial : la nécessité de collaborer. Et cela tient pour beaucoup 
aux pathologies des enfants. Chacun à La Primevère prend très à cœur le souci de collaborer au 
mieux avec ses collègues parce que, face à ces enfants, les professionnels ont compris 
l’impérieuse nécessité d’être ensemble, comme évoqué p. 12-15. Les problématiques sont trop 
lourdes pour être supportées par un seul individu. « Je pense qu’on ne pourrait pas travailler seul. 
Je pense qu’on a besoin de l’autre » (E2). Toutes les personnes qui travaillent à La Primevère ont 
compris la nécessité d’être ensemble, de « faire un » face à des attaques pulsionnelles qui peuvent 
réellement faire souffrir ceux qui les subissent. Charbit et Cervoni (1993) précisent que: « le 
travail demande de la part des soignants une gentillesse et une patience inhabituelles. Par 
conséquent, chaque soignant doit reconnaître qu’il a besoin du soutien d’autrui pour mener à bien 
sa tâche » (p. 121). 
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Pour pouvoir être bien avec ces enfants et offrir la meilleure prise en charge possible, l’équipe se 
doit être la plus soudée possible. Le portage collectif ne peut être que bénéfique tant pour les 
enfants, que pour les adultes. Être à plusieurs parce que « on a besoin du regard de l’autre » (E2) 
face aux pathologies de l’enfant. « Ces enfants nous ramènent tellement à l’essentiel des choses. 
Il y a une énergie positive à insuffler face à la pulsion de mort, une énergie vitale. Tout est alors 
prétexte à enrichir et construire la vie » (E2). Et ce travail se fait, entre autres, par la pensée et les 
liens qui peuvent être créés. On a vu p. 10 avec Lenfant et Leroy-Depière (2011) que l’autisme 
est souvent vu comme la pathologie du lien, d’où l’importance de travailler sur cet aspect. Et cela 
se fait grâce à une équipe qui collabore dans l’interdisciplinarité, notion sur laquelle je reviendrai 
dans le chapitre « réflexions sur l’école ». 
Les temps de colloques, de coordinations ou de partage entre deux portes, des moments 
informels, c’est des moments extrêmement importants parce que c’est ça qui fait le lien. 
Les liens que ne font pas les enfants, c’est nous qui allons les faire, les faire pour eux. On 
va les faire pour eux pour avoir la vision globale de l’enfant et pas simplement le côté plus 
intellectuel, ou pensée, ou le côté plus corporel, ou le côté plus psychoaffectif, vraiment de 
faire un lien entre tout ça. Et je pense que les liens que nous on fait, l’enfant le sent et ça va 
peut-être lui permettre à lui aussi de faire ses propres liens (E2). 
Mais la collaboration n’est pas toujours aisée. Cela demande des efforts et fait écho à des valeurs 
assez fortes, qui seront discutées dans le chapitre ad hoc, p. 58-65.  
On peut maintenant se poser la question de la place des conflits dans une équipe où le besoin de 
collaborer tient quasiment de la nécessité vitale, comme évoqué p. 14 avec Bouvet (2010). 
Travailler en équipe et collaborer sans conflits qui s’enveniment est vu par certains comme un 
apprentissage : « dans cette équipe-là je vais apprendre à fonctionner et l’équipe va apprendre à 
chacun des membres à fonctionner pour que ça marche » (E1). 
C’est très enrichissant de pouvoir discuter avec des professionnels différents ensemble d’un 
même point, d’un même enfant… Je ne sais pas si c’est facile en général mais on a une 
grande habitude de faire ça, d’entendre le point de vue de l’autre. Et de ne pas entendre « ce 
n’est pas vrai, il ne pense pas comme moi » mais de pouvoir comprendre que justement, ça 
va m’apporter quelque chose d’entendre une autre manière de regarder l’enfant (E1). 
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Les collaborateurs ne sont pas dupes. Les conflits sont bien présents. Mais l’intérêt de faire 
fonctionner l’équipe pour le bien de La Primevère prime souvent sur l’expression des conflits. 
On est aussi beaucoup porté dans cet idéal (de collaborer pour que ça fonctionne). C’est 
peut-être ça qui fait que ça roule, cet idéal. Parce que malgré tout, ce n’est pas pour ça qu’il 
n’y a pas de conflit. Ce n’est pas pour ça que ce n’est pas difficile de collaborer. Ça existe 
quand même. Mais c’est vrai qu’on a aussi peut-être une petite tendance à le mettre un petit 
peu sous le tapis parfois (E1). 
Si les conflits sont parfois un peu « mis sous le tapis » et étouffés pour que ça ne s’envenime pas, 
c’est que l’équipe en tire des bénéfices. 
Je pense que chacun implicitement a envie que ça fonctionne aussi. On peut être modeste et 
se dire que c’est mieux quand on fonctionne ensemble, on a beaucoup de bénéfices, au 
niveau de la responsabilité qu’on porte, de l’engagement qu’on porte, de ne pas se retrouver 
tout seul. (…) Je pense que c’est vraiment une décision professionnelle, un engagement vis-
à-vis des enfants de pouvoir s’entendre autour de cet enfant. De pouvoir s’entendre pour 
l’accompagner, pour l’entourer, le contenir. À mon avis, j’ai l’impression que pour mes 
collègues, c’est quelque chose qu’on partage. (…) Il y a besoin de ça, parce que c’est un 
travail difficile, sinon… (E3). 
Cela demande à chacun des efforts : « on rabote les aspérités, on garde ce qui nous permet de 
fonctionner ensemble » (E3), sans pour autant être dans le déni de la réalité. J’ai évoqué dans la 
partie théorique p. 23, en citant Boisvert (2000), l’importance de permettre aux conflits de 
s’exprimer ouvertement pour le bien de l’équipe et cela est admis par les collaborateurs de La 
Primevère, mais avec le souci d’une certaine retenue :  
Il ne faut pas non plus que ça empêche de dire les choses. De dire là, je ne suis pas d’accord 
avec toi. Ceci pour dire que je ne suis pas totalement idéaliste et je vois aussi que tout ne va 
pas bien, que tout n’est pas rose, tout beau. Ce beau discours masque aussi des choses qui 
ne vont pas comme dans toutes les équipes, tous les endroits (E1). 
Ce « beau discours » dénote donc peut-être le souci de rester avant tout une équipe soudée face 
aux pathologies des enfants accueillis. Cela fait partie du rôle de chacun en ce lieu : collaborer 
pour que ça fonctionne. 
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4.2.2. Comment chacun voit son rôle par rapport aux enfants 
Penchons-nous maintenant sur les étiquettes mises en évidence en bleu dans le tableau p. 37.  
Dans l’analyse des rôles et fonctions des professionnels, on ressent fortement la préoccupation de 
mettre l’enfant au centre de la pratique.  
Mon rôle c’est d’accompagner les enfants de la Primevère, de les accompagner à devenir, à 
s’accomplir, mais avant de les accompagner, c’est de les accueillir en tant que sujets. C’est 
très important. Ce ne sont pas seulement des enfants qui souffrent d’une pathologie. Ce sont 
des enfants aussi. Avec une souffrance, mais il y a un côté chez eux, une partie « enfant » 
qui est là (E3). 
Les divers professionnels ont le souci de considérer l’enfant dans son unicité, de partir de ses 
besoins et de ses spécificités pour penser sa prise en charge, ce qui fait écho aux propos de Laxer 
(2012) évoqués p. 8 sur la nécessité d’envisager les enfants individuellement et de cerner au 
mieux leurs besoins et leurs difficultés. « On doit d’abord regarder chaque enfant, faire un projet 
pour chaque enfant, pour ensuite construire quelque chose qui est d’une classe « (E6). La 
lourdeur du handicap et l’ampleur des difficultés de chaque enfant font qu’il est prioritaire que 
chaque professionnel tienne compte de cette unicité afin d’aider chaque enfant à progresser selon 
ses besoins. C’est une chance de posséder une structure spécifique qui permet de travailler ainsi 
et de ne pas se trouver dans un système qui omet les individus qui le composent au profit de sa 
propre performance de fonctionnement. 
Je pense qu’avant tout c’est une école qui permet d’être proche de l’enfant, qui permet de 
voir l’enfant dans ce qu’il a et dans ce qu’il est d’unique. On n’est pas dans une masse où 
on formate un petit peu les enfants. Là, on ne peut pas les formater, ces enfants. Ils ont 
quelque chose d’unique, et je pense que cette unicité on essaie un petit peu de la relever, de 
la mettre en avant, et avec les compétences des enfants, les ressources des enfants, mais 
aussi leurs difficultés, de dire que malgré tout ça, l’enfant va pouvoir faire des 
apprentissages, il va pouvoir se développer, il va pouvoir apprendre, il va pouvoir grandir, 
il va pouvoir mûrir, mais en respectant son rythme, en respectant ce qu’il est, ce dont il a 
besoin (E2). 
Même si nous sommes dans une école, et il tient à cœur à chacun de revendiquer que La 
Primevère est bien une école, les différents collaborateurs relèvent que la priorité n’est pas 
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forcément mise d’emblée sur les contenus scolaires : « c’est vraiment plutôt l’enfant, l’autisme et 
après les apprentissages scolaires là-dessus. Une fois qu’on a pris en compte un peu toute la 
personne » (E5). 
Il y a un plan d’études à suivre parce qu’il y a des domaines qu’on doit travailler, qu’on 
peut choisir de travailler. C’est plutôt ce plan d’étude qui va s’appliquer à l’enfant qui vient 
et pas l’inverse. C’est-à-dire qu’on va regarder ce qui correspond à cet enfant-là maintenant 
et quelles sont les priorités pour lui et ce n’est pas forcément le travail scolaire (E1). 
On ne va pas forcément axer tout de suite sur le travail scolaire ou alors le travail scolaire 
va se mettre au service d’autre chose. Par exemple on va voir que ces enfants ne savent pas 
jouer. Peut-être que la seule chose que cet enfant sait faire avec un objet, c’est de le lancer. 
(…) On va pouvoir lui apprendre à quoi ça sert le crayon et que ce n’est pas pour lancer, 
que c’est pour tracer. Et ça on peut l’apprendre en classe et après le transposer dans ses 
moments de loisirs. Donc la classe s’adaptera aux besoins de l’enfant. Même si cet enfant 
aurait le niveau pour savoir lire, ce n’est pas ça la priorité pour lui maintenant. C’est qu’il 
n’envoie pas les crayons à travers la classe. Qu’il comprenne à quoi ça sert et ce qu’il peut 
faire avec les objets (E1). 
Il est intéressant de relever que la question des contenus d’apprentissages scolaires a été peu 
abordée lors des entretiens, probablement parce qu’ils sont vraiment spécifiques à chaque enfant. 
Pour exemple, actuellement sur seize élèves, cinq entrent dans la lecture et les calculs avec plus 
ou moins de facilités et ont entre 10 et 15 ans. Les enfants de La Primevère sont relativement loin 
des savoirs à acquérir dans le PER* et des adaptations doivent être envisagées. Les collaborateurs 
s’appuient beaucoup sur le PER-EDISP† pour construire des projets pédagogiques individualisés. 
Les savoirs disciplinaires sont travaillés dans leurs éléments les plus basiques, les contenus sont 
adaptés pour chaque élève. Et c’est le rôle de chacun de proposer ces adaptations. Les enfants 
font aussi des mathématiques, du français, de la géographie, de la science, etc., mais d’une autre 
                                                
* Le PER (plan d’étude romand) est un outil commun à toutes les écoles romandes qui décrit les tâches d’instruction 
et d’éducation que l’école publique se doit d’assurer. Il est consultable en ligne sur http://www.plandetudes.ch/home. 
 
† Le PER-EDISP est un outil et une démarche d’adaptation, de traduction et de mise en œuvre du PER pour des 
élèves avec une déficience intellectuelle sévère ou un polyhandicap. Il est consultable sur 
https://www.hepl.ch/cms/accueil/formation/unites-enseignement-et-recherche/pedagogie-specialisee/dispositif-
ressources/per-edisp.html. 
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façon. Les priorités sont souvent mises sur des apprentissages de base : « Il y a tout un travail 
autour de l’autonomie. Apprendre aux enfants à s’habiller, à aller aux toilettes, à manger. Il y a 
un gros travail autour de l’alimentation chez les petits. C’est vraiment un gros boulot » (E1). Et il 
y a une part de travail sur ces apprentissages basiques, relevant des compétences transversales, 
qui ne diffère pas vraiment du travail qui se fait dans toute école : « S’organiser, se repérer dans 
le temps, dans l’espace, s’autonomiser, être un minimum autonome, pouvoir choisir, pouvoir 
s’exprimer, pouvoir jouer » (E2). À la différence qu’il faudra peut-être aux enfants de La 
Primevère plus de temps pour progresser dans ces apprentissages. Il s’agit alors de toucher aux 
limites du handicap, de les accompagner, voire de les pousser le plus en avant possible, dans 
l’espoir de leur permettre d’acquérir des outils qui leur serviront pour l’avenir.  
On veut favoriser l’accès aux apprentissages dans ce qu’ils peuvent faire, enfin essayer de 
réaliser leur potentiel, leurs potentialités ce serait plus juste, de valoriser leurs capacités, 
leur savoir-être, de moins souffrir. De trouver à communiquer, à exprimer leurs émotions, à 
être en lien en fait. On pourrait dire à être sujet dans leurs limites et leurs possibles (E3). 
À La Primevère, chacun se doit donc de prendre l’enfant dans son unicité, mais également dans 
sa globalité, dans le sens que sont travaillés à la fois les aspects cognitifs, corporels et 
psychiques : 
Il y a toujours des liens affectivo, cognitivo, sensori, affectivo, moteur, en fait ! Et c’est très 
important qu’on garde ces liens, tout en gardant des espaces différenciés. Savoir ce qu’on y 
fait et puis pouvoir les articuler parce que c’est très intéressant je trouve. Ça accompagne le 
travail autour de l’enfant, c’est vraiment une contenance, une « entourance » très riche 
(E3). 
4.2.3. Quelques aspects concrets des rôles et fonctions de chacun 
Certains éléments concrets permettant d’offrir aux enfants un environnement qui va les aider à 
s’épanouir au mieux ont été évoqués dans les entretiens (en vert dans le tableau p. 37). Nous 
avons vu avec Laxer (2012) p. 9, l’importance d’offrir un cadre adapté : « je tends à créer un 
dispositif qui soit le plus sécurisant possible, que la relation puisse s’installer dans quelque chose 
qui permette la confiance, qui permette quelque chose qui se détend, que l’enfant puisse 
s’exprimer dans le langage qu’il peut » (E3). Charbit et Cervoni (1993) précisent que « sans la 
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création d’un cadre apaisant, une communication authentique reste improbable avec ces enfants, 
davantage encore qu’avec tout autre » (p. 33). 
Je mets en place un cadre. Je mets en place une structure, d’abord, et un contenant. Je mets 
en place un contenant qui soit fiable pour les enfants, pour nous aussi. Qui soit sûr, il n’y a 
pas de danger, et qui soit le plus prévisible possible. (…) Il faut réfléchir pour chaque 
enfant quel espace, quel lieu, par exemple la table, concrètement, physiquement. Tout 
penser pour avoir un contenant déjà qui tienne et qui soit au plus proche des besoins de 
l’enfant. Et puis, une fois qu’il y a ce contenant physique, il y a un contenant psychique, 
parce que voilà, c’est des enfants qu’il faut avoir en tête. (…) C’est des enfants qui ont 
besoin d’une contenance psychique, c’est-à-dire qu’eux ont une pensée qui est tellement 
morcelée qu’en fait notre travail c’est de réunifier tout ça. De réunifier le corps, et de 
réunifier la pensée. Donc il faut un contenant physique et psychique, et dans ce contenant je 
vais mettre des contenus et dans ces contenus, il y aura des activités que je vais proposer 
aux enfants et des pensées (E2). 
Un autre aspect important, comme je l’ai évoqué ci-dessus, est de proposer des adaptations. Au 
vu des difficultés rencontrées par les enfants accueillis à La Primevère, ces adaptations sont 
essentielles. Charbit et Cervoni (1993) précisent que « le travail de l’enseignant consiste à repérer 
et à analyser les dysfonctionnements des enfants dans la situation scolaire et à inventer des 
réponses susceptibles de réduire les perturbations du processus cognitif » (p. 17). Il est attendu de 
chaque collaborateur engagé à La Primevère de faire le maximum pour offrir la meilleure prise en 
charge possible aux enfants. Proposer ces adaptations fait donc partie de rôles et fonctions de 
chacun. Ces adaptations se font autant au niveau du cadre proposé (cadre sécurisant), qu’au 
niveau des contenus d’apprentissage, mais également du matériel concret. Et c’est une part 
importante du travail de chacun. « On doit mettre beaucoup de choses en place qui ne sont pas 
forcément les mêmes choses que dans les classes normales pour que ces enfants puissent faire un 
travail scolaire. On doit adapter beaucoup le matériel et l’environnement » (E1).  
Il y aura toute l’adaptation du matériel. Et ça c’est une part qui est extrêmement importante 
parce qu’on ne peut pas amener une activité déjà prête, faite, comme ça, brute. Je pense 
qu’il faut chaque fois pour chaque enfant réfléchir comment je vais lui proposer l’activité. 
Et le comment il est important parce que des fois c’est dans les détails. C’est par exemple 
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mettre un sous-main, ne pas mettre un sous-main, mettre un cadre, ne pas mettre de cadre, 
enfin voilà. Donc des choses vraiment très précises, mais qui sont différentes pour chaque 
enfant (E2). 
Un dernier aspect évoqué dans la question des rôles et fonctions de chacun est l’importance du 
travail avec les familles. Les familles sont une ressource précieuse parce que ce sont elles qui 
connaissent le mieux l’enfant. Il faut qu’elles soient parties prenantes de projets, qu’elles 
discutent ensemble avec les professionnels de ce qui est essentiel de travailler avec l’enfant ; 
qu’elles adhèrent aux outils qui peuvent être mis sur pied afin d’aider l’enfant à se les approprier. 
« C’est une école qui accueille l’enfant d’abord, l’enfant et sa famille, parce qu’on ne peut pas 
dissocier l’enfant de la famille » (E2). Et La Primevère peut aussi être une ressource précieuse 
pour les familles en accueillant leurs enfants toute la journée : 
Il y a aussi une autre fonction intéressante, c’est que ça permet cette séparation avec les 
parents. Pas une rupture. Ça permet une autonomisation d’une certaine manière. Ça permet 
qu’il y ait du tiers avec les parents, ça permet que les parents puissent souffler aussi. C’est 
basique mais c’est très important déjà que les parents puissent nous faire confiance. Qu’ils 
puissent être soulagés, pouvoir se ressourcer ou travailler ou mener leur vie tout en étant en 
lien avec leur enfant. De pouvoir l’accueillir différemment (E3). 
Pour poursuivre la réflexion autour de ces aspects plus concrets qui font le travail des 
collaborateurs de la Primevère, je vais maintenant me pencher sur la question des outils qui leur 
sont spécifiques. 
 
4.3. Les outils dont disposent les professionnels 
Dans la catégorie des « outils dont disposent les professionnels », on peut pratiquer un 
regroupement des diverses étiquettes en trois sous-catégories :  
• les outils qui sont du matériel concret (en orange) 
• les outils qui dépendent de la personnalité de chaque collaborateur (en bleu)  
• les outils qui dépendent d’un lien avec les autres collaborateurs (en vert).  
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J’ai choisi de présenter d’abord de ce matériel concret avant de me pencher sur les outils qui 
dépendent de la personnalité de chacun puis des outils plus basés sur le lien. 
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Partir	du	concret	 	 	 	 	 	 	
Travailler	avec	le	PER	 	 	 	 	 	 	
Utiliser	du	matériel	spécifique	 	 	 	 	 	 	
Être	soi	 	 	 	 	 	 	
Se	former	 	 	 	 	 	 	
Se	servir	de	ce	qu’on	aime	faire	 	 	 	 	 	 	
Travailler	sur	ses	émotions	 	 	 	 	 	 	
Utiliser	sa	créativité	 	 	 	 	 	 	
Utiliser	sa	voix	 	 	 	 	 	 	
Utiliser	son	corps	 	 	 	 	 	 	
Avoir	un	langage	commun	 	 	 	 	 	 	
Jouer	sur	le	tiers	 	 	 	 	 	 	
Travailler	en	équipe	pour	prendre		les	outils	d’autrui	 	 	 	 	 	 	
Utiliser	le	regard	des	autres	 	 	 	 	 	 	
 
Figure 12 : Catégorie « les outils dont disposent les professionnels » 
 
4.3.1. Les outils concrets 
Dans ces outils concrets, comme je l’ai déjà évoqué p. 44, le PER (plus précisément le PER-
EDISP) est l’outil sur la base duquel les diverses activités vont être pensées et construites. Pour 
construire des activités, il est essentiel de s’inspirer du PER mais aussi de leur donner du sens en 
les ancrant dans les nécessités du quotidien : « on va beaucoup partir sur des choses très 
concrètes, sur du pratique au départ et puis faire des liens avec la vie de tous les jours » (E2). 
Avec la création d’activités basées sur le PER adaptées aux besoins des enfants, il y a tout un 
matériel spécifique qui doit souvent être construit, ou adapté : mettre des images à la place des 
mots ; penser un espace de travail délimité et contenant ; prévoir des casiers où déposer le 
matériel qui structurent le déroulement d’une tâche à accomplir ; mettre du velcro sous le 
matériel pour que « ça tienne » malgré l’agitation de l’enfant ; utiliser du matériel adapté aux 
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difficultés de préhension ; prévoir du dur, du mou, de l’incassable, du sécure… Ces adaptations 
matérielles sont multiples et l’on ne pourrait les citer toutes. Elles sont surtout sans cesse à 
questionner pour chaque enfant et pour chaque activité. Les thérapeutes ont aussi tout un panel de 
matériel adapté aux besoins des enfants : pour l’un qui se démantèle, ce sera des balles de 
différentes textures à faire rouler sur son corps ou des draps pour l’envelopper et l’aider à prendre 
conscience des limites de son corps ; pour un autre qui ne supporte pas le contact avec la 
gouache, ce sera des craies hyper pigmentées qui ont un rendu similaire ; ce seront des objets qui 
captent le regard ou l’ouïe pour certains, des jeux symboliques pour d’autres. Là aussi, 
impossible de dresser une liste exhaustive. Un outil spécifique est par contre propre à toute 
l’école : les pictogrammes. Tous les corps de métier y recourent de manière unifiée dans le choix 
des symboles. Ainsi l’enfant peut s’appuyer sur le même type d’outil dans différents espaces. 
C’est aussi un outil qui est proposé aux familles pour les aider à communiquer à la maison. Le 
soutien gestuel est aussi utilisé avec plusieurs enfants. 
4.3.2. Les outils qui dépendent de la personnalité de chaque collaborateur 
Dans cette catégorie d’outils (en bleu dans le tableau ci-dessus), la créativité est un élément 
essentiel. « Je pense qu’il faut être inventif et créatif. Je pense qu’avec ces enfants on crée tous 
les jours, il faut se laisser surprendre » (E2). Face à ce que montre l’enfant, il faut savoir rebondir 
et se saisir de ce qui semble l’intéresser. Et se saisir aussi des intérêts des uns et des autres, petits 
ou grands : 
Je trouve que c’est intéressant dans mon métier de créer sur le moment, d’inventer, ou 
d’improviser en fonction de ce que chacun amène au niveau matériel ou au niveau idées, 
mais ça peut être aussi au niveau personnalité. Tiens, voilà, je vois ça chez certaines 
personnes, alors on peut se servir de ça pour créer autre chose (E6). 
Chacun peut aussi se servir de ses intérêts et de ses passions pour essayer de transmettre quelque 
chose. « C’est intéressant quand on peut partager quelque chose qu’on aime, qu’on connaît. On 
connaît sa montagne, on peut accompagner quelqu’un d’autre dans sa propre montagne » (E3). 
Je pense qu’on a tous notre petite boîte à trésors qui font partie aussi de nos intérêts, de nos 
hobbies. Je pense qu’on a tous notre petite boîte à outils qui peuvent être des outils 
musicaux par exemple, enfin tout du matériel concret qui peuvent être des choses qu’on a à 
la maison et on se dit « tiens, ça, ça pourrait parler à un enfant ». Ça peut être une matière 
   50 
particulière qui n’est pas dans le matériel scolaire officiel (…). Ça peut être un livre, ça 
peut être des images, ça peut être une chanson. Ça peut être des choses qui peuvent paraître 
un peu banales ou surprenantes ou imprévues et tout à coup on se dit ça c’est pour un élève. 
Et souvent dans notre quotidien, même en dehors de la Primevère, il y a des choses qui 
nous font penser aux enfants. (…) Un petit peu tout ce matériel qui n’existe pas mais qu’on 
construit comme un enfant qui est sur une place de jeux et qui rassemble des petits brins 
d’herbe, des petits cailloux, une pelle et tout à coup, on construit quelque chose. Et je pense 
que nous aussi on a des fois des outils qui peuvent être des outils mais qui sont construits 
par nous. (E2). 
S’appuyer sur ce qu’on aime faire pour entrer en lien avec les enfants, c’est offrir une part de soi. 
« Dans les outils d’enseignant, en fait, je crois que mon premier outil c’est moi-même » (E2). Par 
« soi-même » on peut entendre plusieurs aspects : tout d’abord ce qui a trait au corps physique :  
On utilise beaucoup notre corps comme outil parce qu’on fait beaucoup de guidance. On 
fait parfois de la guidance totale, c’est-à-dire qu’on accompagne vraiment chaque geste de 
l’enfant pour que le geste s’imprime et pour que petit à petit le geste, il va le faire sien. Il 
peut y avoir de la guidance partielle ou pas de guidance du tout. Notre corps aussi parle. 
Donc c’est un moyen de communication. Je trouve que notre tonicité ou notre non-tonicité 
elle parle aussi beaucoup à l’enfant. On peut être à côté de l’enfant et être très tonique. Ça 
va donner une verticalité à l’enfant. Mais on n’a même pas besoin de toucher l’enfant. 
L’enfant va sentir notre corps et notre tonicité (E2). 
La voix est également un outil essentiel : 
Dans les moyens que j’utilise dans mon travail au quotidien, il y a ma voix mais au sens 
large du terme. Parce qu’il y a la voix, ce que je dis, des mots, mais il y a comment je le dis. 
Il y a l’intensité de la voix. On peut parler fort, on peut parler doucement. Je pense que 
toutes ces nuances, l’enfant y est sensible. Donc je pense que c’est un outil qui est, en tout 
cas pour moi, très précieux. On peut se taire. On peut beaucoup parler pour faire des 
enveloppes, mais à certains moments je pense qu’il faut aussi utiliser la voix à bon escient. 
Savoir se taire autant que savoir parler (E2). 
Il y a aussi, dans cette idée de s’utiliser soi-même, les aspects émotionnels qui entrent en jeu : 
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Je pense que la connaissance de soi est vraiment le premier outil. Ici à La Primevère, on est 
beaucoup confronté à nos propres limites et je me dis que mieux on se connaît, mieux on 
peut ajuster nos attitudes à ce qu’on fait, s’ajuster à l’enfant (E2). 
Quand on sait la part de projections provenant des enfants qu’il faut métaboliser, on comprend 
l’importance de bien se connaître pour pouvoir rester fonctionnel. Cette part de connaissance de 
soi se construit avec le temps, l’expérience et les formations acquises. C’est un réel travail. Dans 
la partie théorique p. 14-15, j’ai souligné en citant Lemay (1987) l’importance de parler de ces 
ressentis qui découlent des projections des enfants dans des espaces spécifiques. Et ces espaces 
sont aussi vus comme un outil à disposition : 
Dans les moyens et les outils je me dis qu’il y a quand même aussi notre formation. Les 
outils qu’on acquiert quand on se forme. (…) Par exemple les supervisions, les intervisions, 
pour moi ce sont tous des outils pour travailler l’émotionnel. Quels sont les espaces et quels 
sont mes outils pour travailler toutes les projections de l’enfant ou mes propres projections, 
et bien ce sont tous ces espaces de parole qu’on a la chance d’avoir ici. Et puis les espaces 
qu’on peut aussi avoir à l’extérieur, des choses plus personnelles (E2). 
La formation professionnelle est un élément précieux pour mieux se connaître et être ainsi le plus 
adéquat possible face aux enfants, et ces diverses formations donnent également des outils à 
utiliser au quotidien : « j’essaie d’aller chercher les outils qui existent et quand ils me servent 
suffisamment, alors c’est bon. Sinon il me faut me former plus » (E1). Les formations sont 
légions, autant pour acquérir des outils concrets que des modes de pensée différents : TEACCH, 
PECS, CAS en autisme, MAES, bilans logico-mathématique… voilà quelques exemples, loin 
d’être exhaustifs, de formations acquises ces dernières années par divers collaborateurs de La 
Primevère.  
4.3.3. Les outils qui dépendent d’un lien avec les autres collaborateurs 
Avec ce qui se joue autour des formations, cela permet d’entrer dans cette dernière sous-catégorie 
d’analyse des outils (en vert dans le tableau). Les différentes formations sont un pont entre les 
uns et les autres. « Les gens se forment ici et puis on va chercher ce qu’ils savent » (E1). C’est 
l’essence de l’interdisciplinarité. Croiser nos regards. Partager nos outils. Penser ensemble. 
« Travailler ensemble c’est très riche, parce qu’on peut s’observer l’un et l’autre, on peut faire 
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ensemble, on peut prendre des idées de l’autre, la méthode de l’autre, l’intégrer à la nôtre et ça 
fait en général quelque chose d’assez bien » (E6). 
On a tous une formation qui nous donne une fenêtre et puis on regarde tous par notre 
fenêtre le même paysage mais je trouve que c’est sympa de pouvoir s’inviter chez le voisin 
pour pouvoir voir depuis sa fenêtre qu’est-ce qu’on voit. Et d’essayer de comprendre aussi 
sa manière d’analyser, sa manière d’interpréter, sa manière de mettre de soi-même dans sa 
pratique et dans la nôtre. Je trouve que tout doit intercommuniquer et que la lecture 
multiple est extrêmement intéressante et peut ouvrir énormément de perspectives. Moi je 
sais qu’après avoir discuté avec le psychothérapeute de certains enfants, il y a des choses 
qui me sont apparues auxquelles je n’avais pas du tout pensé. Et ça c’est la lecture de sa 
fenêtre. Dire qu’on est tous dans un immeuble seulement on ne voit pas tous la vue de la 
même manière (E4). 
L’interdisciplinarité pose donc la question d’un langage commun et d’outils théoriques communs 
qui permettent de se comprendre et d’élaborer ensemble. Gabbaï met en évidence l’importance de 
ces divers outils théoriques pour enrichir la pratique quotidienne des équipes : 
La question qui se pose ici est celle du choix des références théoriques : quelles 
théorisations, quelle «boîte à outils» s’avéreront les plus utiles dans cette construction du 
modèle de compréhension théorico-clinique ? Éclectisme, absence de rejet idéologique 
garantissent la sauvegarde de clés de compréhension diversifiées. Pour autant ces outils, 
aussi divers soient-ils, doivent permettre que se bâtisse un modèle cohérent, où chaque 
référence est finalement complémentaire des autres, éclairant des aspects spécifiques, tout 
en restant capable de ré-humaniser le patient, nous le rendant proche et ouvert à une 
possible rencontre. Ces outils doivent être susceptibles de délivrer du sens, de restituer la 
valeur vivante, adaptative, profondément humaine, des symptômes. Ainsi peut-on citer 
parmi ces instruments théoriques : la psychanalyse, l’analyse systémique, les approches 
cognitivistes, développementales, instrumentales (qui ne se désintéressent pas non plus de 
l’environnement), mais aussi la banale physiologie (p. 13). 
La Primevère est d’obédience psychanalytique. Or la tendance actuelle consiste à dénigrer 
passablement les apports de la psychanalyse dans la prise en charge des enfants avec TSA. Il me 
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semble donc pertinent d’évoquer par les écrits de Gabbaï (2006) ce que la psychanalyse peut 
amener de différents à ces enfants : 
Les outils théoriques psychanalytiques autorisent un diagnostic de structure et de 
fonctionnement psychopathologique plus que nosologique, car la nosologie ne nous dit rien 
de l’«être au monde» de la personne, de sa façon de se vivre, de vivre les autres et la réalité 
des choses. Or, ce qui importe dans le soin, l’accompagnement éducatif, c’est ce qui 
constitue la dynamique vivante, évolutive, du sujet et, au premier abord, son mode 
d’organisation structurelle dominante (autistique, psychotique, névrotique, anaclitique, 
démentielle). (…) Ce défaut d’élaboration déshumanise le patient, le réduit à une collection 
de symptômes gênants, dont nous ne percevons plus la valeur souvent adaptative, 
témoignant d’une modalité de vie, certes pathologique, mais toujours humaine (p. 15-16). 
Les professionnels de La Primevère relèvent bien l’importance d’être ouverts à ces différents 
outils théoriques afin d’en prendre ce qui peut être le plus profitable pour les enfants dont ils 
s’occupent.  
C’est justement parce qu’il y a des neurosciences, justement parce qu’il y a des 
comportementalistes, justement parce qu’il y a de la psycho-dynamique, justement parce 
qu’il y a toutes ces idéologies et ces orientations qu’on va avancer dans ce qu’on proposera 
aux enfants (E2). 
Chacun aura donc à cœur de construire la boîte à outils dont il a besoin en fonction des enfants 
dont il s’occupe, sans hésiter à puiser dans tout ce qui peut exister. Les outils sont donc multiples 
et même si, concrètement, ils n’ont pas été évoqués ici de manière exhaustive, l’essentiel est d’en 
saisir l’essence ; et de garder cette idée d’ouverture. Tout nouvel outil est bon à prendre, pour 
autant qu’il fasse sens, tant pour les enfants que pour les collaborateurs.  
 
4.4. Les attitudes des professionnels 
Dans cette catégorie, il m’a été plus difficile d’effectuer des regroupements entre les différentes 
étiquettes. J’ai choisi de traiter des attitudes juste après les outils parce qu’elles me semblent être 
un complément essentiel aux outils, un peu comme si les attitudes étaient des sortes « d’outils 
corporels » ou des « outils de personnalités ». J’ai également choisi de les traiter 
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indépendamment de la catégorie « outils » afin de respecter mon choix initial de créer une 
catégorie « attitudes des professionnels ». Cette catégorie me semble en effet comporter des 
éléments différents de celle des « outils », faisant ici plus appel à des éléments qui relèvent de 
l’essence même des personnalités qui composent l’équipe, comme, par exemple, d’être centré, 
d’avoir une attitude claire ou de faire preuve de disponibilité psychique. Mais certes, cela est 
discutable, puisqu’on observe de nombreux liens entre les attitudes et les rôles et fonctions, les 
outils et les valeurs.  
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Être	centré	 	 	 	 	 	 	
Être	clair	 	 	 	 	 	 	
Être	psychiquement	disponible	 	 	 	 	 	 	
Être	structuré	 	 	 	 	 	 	
S’impliquer	 	 	 	 	 	 	
Communiquer	pour	régler	les	conflits	 	 	 	 	 	 	
Être	patient	 	 	 	 	 	 	
Instaurer	un	lien	de	confiance	 	 	 	 	 	 	
Savoir	être	rigoureux	en	souplesse	 	 	 	 	 	 	
Savoir	gérer	ses	émotions	 	 	 	 	 	 	
Savoir	s’ajuster	à	l’autre	 	 	 	 	 	 	
Savoir	se	laisser	surprendre	 	 	 	 	 	 	
Se	remettre	en	question	 	 	 	 	 	 	
	
Figure 13 : Catégorie « les attitudes des professionnels » 
 
Plusieurs éléments essentiels ressortent des entretiens autour des attitudes. Tout d’abord la 
question d’être centré. Le centrage implique d’être là, d’être présent non seulement 
physiquement mais surtout psychiquement. C’est une sorte « d’attitude verticale », de clarté : 
Dans cette école on est des gens qui sont physiquement très clairs. Même si on bouge 
beaucoup, même si on parle souvent beaucoup, (…) je pense qu'on est en fait très clair dans 
notre attitude corporelle avec ces enfants. Comment je me tiens. Par exemple je ne vais pas 
te dire « lève-toi » en restant avachi au sol (E4). 
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Ce centrage permet de contenir les enfants et de leur amener, ainsi, une sorte de sécurité qui leur 
fait tant défaut, comme évoqué p. 10 dans la partie théorique avec Laxer (2012). « Être centré 
permet à l'enfant d'avoir un cadre sûr, d'avoir quelque chose qui tient, quelque chose qui tient en 
face de lui » (E2). Les enfants peuvent alors s’appuyer sur l’adulte et entrer un peu plus 
facilement dans les apprentissages. 
Quand je parle de centrage, je parle d'avoir les enfants dans la tête. Je pense qu'ici à la 
Primevère, le centrage est encore plus fort parce que c'est des enfants qui ont besoin 
d'attention et si on n'a pas un bon centrage et que notre attention elle vole partout, les 
enfants ne se sentent plus tenus et puis tout part. Mais tenu physiquement et 
psychiquement. Je pense que quand on est dans des apprentissages scolaires, le fait qu'on 
soit là, bien centrés avec l'enfant, permet aussi à l'enfant de prendre un peu par osmose, 
comme ça, par quelque chose qui est dans le non verbal, parce que notre corps parle autant 
que nos mots. Je pense que l'enfant, là, il peut aussi s'appuyer sur du solide et sur ce fiable 
(E2). 
Cette attitude demande beaucoup d’énergie et n’est pas toujours facile à tenir. Chacun a sa vie, 
chacun a ses soucis. « Je pense qu'on doit avoir une disponibilité psychique. Si on est encombrés 
par des choses dans notre tête, c'est compliqué. On voit bien quand on arrive dans des journées où 
on a des soucis, ça va moins bien » (E2).  
À la Primevère, tu y es en entier ou tu n'y es pas. Tu ne peux pas y aller du bout des doigts. 
Tu t'impliques ou tu ne t'impliques pas. Mais tu ne peux pas le faire à moitié avec ces 
enfants-là. (…) Il y a un réel besoin d'y être avec toute ta personne dans ce métier. Ça ne 
veut pas dire que tu es envahi par ton job, que tu es submergé, mais c'est vrai que quand tu 
rentres en fin de journée, tu es fatigué. Plus que dans certains autres jobs (E4). 
Ce n’est pas pour autant que les collaborateurs de La Primevère sont des personnalités 
exceptionnelles! « Bien sûr qu'on a des faiblesses, bien sûr qu'on est des êtres humains. 
Heureusement qu'on a des faiblesses, heureusement qu'on a des doutes ! » (E2). Cette part 
d’humanité fait partie intégrante du travail. Elle doit être entendue et acceptée pour ne pas se faire 
violence et risquer de faire aussi « violence » aux enfants. Savoir accepter ses limites et les 
partager. Accepter de dire à l’autre qu’on ne peut pas, qu’on ne sait pas, qu’on a besoin d’aide. 
C’est aussi une part essentielle de ce travail. Peut-être pas la plus facile…  
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Dans les autres attitudes essentielles qui ressortent des entretiens, il y a la question de savoir 
s’ajuster à l’autre :  
Je pense que l'ajustement de la distance est aussi une attitude qui est importante ici. Je 
pense qu'on doit tout le temps s'ajuster, comme l'enfant doit tout le temps s'ajuster à nous. 
Je pense que c'est un ajustement mutuel. Je pense que nous avons un petit bout à aller vers 
l'enfant, et l'enfant a un petit bout à aller vers nous. Je pense qu'on ne peut pas demander à 
l'enfant de venir complètement vers nous, comme on ne peut pas aller complètement vers 
eux. Je pense qu'on va se rencontrer sur un chemin (…). Et puis après il y a un moment de 
rencontre, et ce moment de rencontre, je pense que là, c'est là où on peut s'ajuster, où tout 
s'accorde, où il y a quelque chose qui se passe, voilà, un regard, un geste, un mot. Un petit 
truc magique qui fait que « aaah », il y a quelque chose qui se passe. Des fois c'est juste un 
regard et des fois c'est tout à coup un enfant qui lit un mot. Ça peut passer par quelque 
chose de microscopique. C'est un peu comme si on regardait à travers un microscope ou 
une loupe, ou ça peut être tout à coup quelque chose de plus concret, dans un apprentissage. 
On doit tout le temps cheminer et on doit tout le temps être dans le mouvement (E2). 
Cette idée de mouvement qu’implique l’ajustement fait le lien avec d’autres attitudes comme 
savoir être rigoureux en souplesse, appellation qui peut sembler un peu paradoxale au premier 
abord, mais qui se concrétise vraiment dans la réalité :  
Je pense qu'on doit être rigoureux. Mais rigoureux dans ce qu'on propose, une rigueur qui 
permet à la fois d'être souple. Parce que je pense que c'est des enfants qui ont autant besoin 
de discipline, de rigueur, de quelque chose qui soit clair, structuré, mais là-dedans il faut de 
la souplesse. Il faut pouvoir amener de la souplesse. Donc nous on va amener un petit peu 
de souplesse pour qu’eux, du coup, puissent être souples. Autrement on entre dans de la 
rigidité. Donc rigueur, ce n’est pas rigide. Parce que je pense que justement, on ne doit pas 
être rigides. Si on est trop rigides alors on part dans quelque chose où on se rigidifie avec 
l'enfant (E2). 
On peut reprendre ici cette idée posée par Laxer (2012) en stipulant la nécessité « d’introduire 
des aléas, en présentant des imprévus prévus » (p.185) pour apprendre à l’enfant à faire face aux 
aléas du quotidien. On peut aussi faire un lien avec la nécessité de se remettre en question. « Ça 
devrait exister tout le temps, de se questionner, de réajuster, de ne pas penser qu'on fait tout juste. 
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Accepter qu'on fait souvent des erreurs aussi, parce qu'on en fait, pas grave, mais pouvoir 
réajuster » (E4). C’est une attitude essentielle dans les métiers de l’humain, où on fait face à un 
autre que l’on doit intégralement prendre en compte. 
Je pense qu'on doit beaucoup se remettre en question mais pas se remettre en question, les 
grosses remises en question fondamentales, mais vraiment se redire chaque fois : « est-ce 
que ça a vraiment le sens que je veux y mettre ? Ça a du sens pour l'enfant ? » Parce 
qu'autrement on peut préparer quelque chose et le re-proposer de jour en jour, de semaine 
en semaine sans se redemander si l'enfant est peut-être déjà plus loin que là où j’en suis. S'il 
ne fait pas d'apprentissage, est-ce que c'est peut-être moi qui dois repenser mon activité ? 
Est-ce que je dois moi repenser quelque chose ? Donc se remettre en question mais plutôt 
dans un sens se remettre en question pour être toujours en mouvement. Et pour toujours 
avancer (E2). 
Dans ce milieu particulier où les pathologies des enfants tendent à la rigueur et à cadrer un 
maximum, il est aussi essentiel de savoir se laisser surprendre et de se montrer créatif, comme 
évoqué dans le chapitre sur les « outils » p. 49-50 : 
On peut aussi surprendre les enfants, mais on peut aussi se laisser surprendre par eux. Je 
pense qu'il faut aussi avoir une part d'improvisation parce que ces enfants sont 
imprévisibles. Donc on doit aussi faire face à ça, et autant on doit préparer les choses, bien 
les préparer pour que l'enfant, et nous aussi, soient bien rassurés par ce qui se passe, en 
même temps, je pense qu'il faut savoir improviser. Parce que tout à coup il y a un 
événement qui fait que les choses ne vont pas se dérouler de cette manière-là. Donc de 
pouvoir rebondir (E2). 
C’est aussi notre rôle de s'adapter. C'est de trouver, même si on avait préparé une séance, 
qu'on avait quelque chose bien en tête, ça peut se passer complètement différemment et il 
faut pouvoir être là. Et ne pas se laisser démonter parce qu'on s'est dit "mince j'ai prévu de 
faire ça et ça ne marche pas" (E6). 
Une autre attitude essentielle est d’être patient. Ces enfants ont un rythme particulier et il faut 
savoir s’accorder du temps, même si cela peut mettre les nerfs à rude épreuve… « Il faut être 
patient parce qu’ils vont lentement. Patience, il va te le dire, mais attends ! Patience… Ce n’est 
pas toujours facile pour moi » (E1). 
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S'accorder du temps, accorder du temps au temps dans ce monde qui va tellement vite. Je 
pense que c'est quelque chose de vital, particulièrement avec des enfants comme ça. Et de 
garder ça en tête, ça permet aussi des fois de tenir le coup en se disant OK, ça fait six mois 
qu'on galère dans telle activité, avec tel comportement, mais rien n'est fichu, rien n’est fini. 
Peut-être qu'il a besoin de temps. Peut-être qu'il y a aussi une résistance de la part de l'autre, 
une résistance de ma part à moi aussi. Essayer d'aller chercher peut-être aussi ce qui peut 
bloquer les choses. Mais ne pas oublier que le temps joue vraiment. Et que parfois ce n'est 
pas de la mauvaise volonté, ce n'est pas de l'incompétence de notre part, ni de la part de 
l'enfant, c'est juste qu'il faut parfois aller plus lentement. Qu'il faut donner du temps pour 
que les choses puissent évoluer, pour qu'on puisse comprendre, mais c'est valable pour soi 
aussi comme professionnel. Ce n'est pas que l'enfant qui a besoin de temps, je crois que 
nous aussi (E4). 
Je reviendrai sur cette question de la temporalité à la page 74, dans le chapitre « les réflexions sur 
l’école : les spécificités de La Primevère ». 
 
4.5. Les valeurs développées 
Discuter des valeurs est toujours quelque chose de délicat. Cela appelle à des conceptions qui 
touchent les gens parfois de manière très intime. Le Larousse définit les valeurs comme « ce qui 
est posé comme vrai, beau, bien, d’un point de vue personnel ou selon les critères d’une société et 
qui est donnée comme un idéal à atteindre, comme quelque chose à défendre ». Ce sont des 
concepts parfois difficiles à définir. C’est probablement l’élément qui a le plus questionné, voire 
déstabilisé les personnes interrogées lors des entretiens. Plusieurs d’entre elles ont exprimé le 
besoin d’y réfléchir et d’y revenir en fin d’entretien. Force est de constater qu’il m’a été aussi 
difficile de catégoriser les extraits des entretiens pour les valeurs. Certaines réponses étaient 
évidentes, d’autres beaucoup moins. Mais je me suis efforcée de mettre dans cette catégorie tout 
ce qui avait trait à cette idée de « moralité » au sens large, même si, en reprenant tous ces 
éléments pour procéder à l’analyse, j’ai encore des doutes sur certains classements que j’ai 
effectués… C’est un ouvrage qui pourrait être encore et encore remis sur le métier ! 
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L’humanisme	 	 	 	 	 	 	
Respecter	le	rythme	de	l’enfant	et	le	nôtre	 	 	 	 	 	 	
Tenir	compte	de	l’enfant	dans	sa	globalité	 	 	 	 	 	 	
 
Figure 14 : Catégorie « les valeurs développées » 
 
Dans une lecture horizontale du tableau, on observe que certaines valeurs semblent être très 
présentes au sein de La Primevère, étant évoquées dans cinq voire six entretiens. Il n’est bien 
entendu pas question ici de verser dans une comparaison quantitative des différents éléments, ce 
qui irait à l’encontre de la démarche qualitative prônée dans ce travail. Mais je trouve pertinent de 
relever que certaines valeurs sont évoquées par quasiment tous les collaborateurs, comme : « être 
passionné par le relationnel » ; « aimer ce qu’on fait » ; « écouter l’autre et le respecter » ; 
« respecter le rythme de l’enfant et le nôtre » ; « être ouvert d’esprit ». À noter qu’une valeur qui 
n’est  évoquée que dans un seul entretien n’en est pas moins essentielle ! Pour preuve la citation 
correspondant à la valeur d’humanisme: 
L'humanisme, c'est-à-dire les valeurs de la vie, du sujet, de la personne. La personne qu’est 
l’enfant au centre. Au centre. Et l'humanisation en lien avec les autres. Je pense que c'est ça 
mes valeurs. Oui. Les valeurs dans le lien, forcément c'est l'empathie, l'amour, l'estime. 
C'est ce qui demande un travail sur soi. Je pense qu'on travaille sa vie durant tout ça, les 
relations, les relations avec soi et avec les autres (E3). 
À elle seule cette citation met en évidence les valeurs qui semblent essentielles pour les 
professionnels de La Primevère : « aimer ce qu’on fait » ; « être passionné par le relationnel » et 
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surtout : avoir l’enfant au centre de nos préoccupations. « Je pense qu'il faut avoir de l'amour 
dans le sens large du terme. Je pense qu'il faut aimer ce qu'on fait. Je pense qu'il faut aimer les 
enfants (E2). » Il ressort fortement des entretiens que ces valeurs « d’amour du travail et des 
enfants » aident à supporter les situations lourdes qui sont régulièrement vécues par l’équipe: « je 
pense qu'on aime ce qu'on fait. Je pense que ce qu'on fait a du sens professionnel mais aussi du 
sens personnel et c'est ce qui nous enrichit, sinon on ne supporterait pas des situations difficiles 
(E3). » Il y a des difficultés inhérentes aux pathologies des enfants et à leur fonctionnement, à 
leur rythme particulier qui appellent à des valeurs de croyance en soi et en l’autre, face à la 
lourdeur du handicap : « Des fois on s’échine, on se tue, vraiment, on donne tout et puis en fait 
pour quoi ? Pour qu’il arrive à prendre une cuillère ? Mais oui… » (E1). Il faut donc parfois aller 
chercher tout au fond de soi, dans des choses fortes qui sont propres aux uns et aux autres pour 
trouver la force et le courage de continuer, encore et encore : 
Il faut avoir la foi dans ce qu'on fait parce que des fois on se dit « pffffff ». Il y a des 
doutes, il y a des difficultés, bien sûr. Des fois on a l'impression qu'on est complètement à 
côté. Il faut re-réfléchir, il faut se questionner mais je pense que quand on y croit, quand on 
a la foi en l’enfant, dans l'enfant, et dans les ressources de l'enfant, je pense qu'on va 
permettre à l'enfant de grandir (E2). 
Le respect du rythme, que ce soit de l’enfant ou des collaborateurs, est donc aussi un point 
essentiel dans les valeurs de l’équipe pour ne pas se laisser submerger par les difficultés du 
quotidien. « Je pense à Renée Delafontaine qui disait qu'il ne sert à rien de tirer sur le brin d'herbe 
pour le faire pousser plus vite. C'est ça » (E6). 
Il y a aussi des difficultés inhérentes à la collaboration interdisciplinaire entre professionnels qui 
en appellent aux valeurs des uns et des autres. Le respect, la confiance sont alors des éléments 
essentiels, en plus de l’amour pour notre travail. « Il faut avoir du respect pour l'autre. Respectez 
l'autre ça ne veut pas dire s'annuler. Ça veut aussi dire s'écouter, ça veut aussi dire accueillir, 
proposer mais entendre » (E2).  Mais ce n’est pas si facile : 
C'est une gageure. C'est un challenge ! Ça veut dire que ça demande que les personnes qui 
sont là et qui travaillent ensemble mettent un peu leur égo de côté. Pas te dire « moi je suis 
le meilleur ». Savoir que vraiment c'est important de travailler en équipe. Il faut aimer, 
apprécier. Il faut donner sa confiance. Donner sa confiance c’est vraiment une décision 
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qu’on prend. Respecter ses collègues dans leur professionnalisme. Ne pas perdre de temps à 
discuter tel ou tel truc. Vraiment cette confiance qui est là. (…) J'ai l'impression que mes 
collègues partagent ça. Que c'est peut-être un idéal mais qu’au fond on y travaille tous pour 
que ça aille. (…) Et puis il y a besoin de ça, parce que c'est un travail difficile (E3). 
Cela sous-tend l’idée qu’il faut vouloir s’impliquer et collaborer. Les personnes qui travaillent à 
La Primevère choisissent de participer à cette collaboration particulière, comme nous le verrons 
dans le prochain chapitre. Et ce choix a force de valeur :  
Je pense que c'est vraiment une décision professionnelle, un engagement vis-à-vis des 
enfants de pouvoir s'entendre autour de cet enfant. De pouvoir s'entendre pour 
l'accompagner, pour l'entourer, le contenir. À mon avis, j'ai l'impression que pour mes 
collègues, c'est quelque chose qu'on partage. Je pense à différents niveaux qui ne sont pas 
forcément dits (E3). 
Avoir un réel intérêt pour l’autre, être passionné par le relationnel, est donc une valeur capitale 
pour travailler à La Primevère : « Je pense que le lien, la relation nous intéresse, nous passionne. 
Qu'on grandit avec ça. Je pense qu'il y a une quête, une quête personnelle, voire spirituelle, je ne 
sais pas » (E3). Et ce réel intérêt pour le relationnel confère à la collaboration une place de roi 
dans le fonctionnement de La Primevère, sous-tendue par des valeurs bien spécifiques : 
La collaboration et le travail d'équipe, c'est quelque chose qui est très important pour moi. 
(…) Donc ça comprend l'échange, ça comprend l'ouverture d'esprit, ça comprend aussi 
parfois la tolérance, ça ce sont des vraies valeurs. La collaboration ce n'est pas une valeur 
mais là-dessous, il y a tout ça. Pouvoir composer avec l'autre. Et je pense que c'est une des 
choses les plus difficiles dans les métiers sociaux. Et je pense que c'est une des clés du bon 
fonctionnement de chacun si on parle de valeur pour moi. Mon bon fonctionnement, il va 
beaucoup dépendre de mon niveau de collaboration que je vais pouvoir avoir avec l'autre, 
ou les autres. Et ça va déterminer le bon fonctionnement de l'institution en général (E4). 
Comme je l’ai déjà évoqué ci-dessus, composer avec l’autre implique donc une valeur 
essentielle : le respect de l’autre et par là même, de soi : 
Il y a le respect de l'autre, centré sur l'autre avec une bienveillance. C'est-à-dire qu'il y a 
toute la question de l'accueil, de la bienveillance, du non-jugement. Et quelles sont les 
limites pour soi. Je trouve que respecter l'autre c'est aussi respecter ses propres limites (E3). 
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Se respecter soi-même en respectant l’autre permet de mettre l’intérêt du groupe au premier plan. 
Comme je l’ai déjà évoqué dans les « rôles et fonctions », les membres de l’équipe savent qu’ils 
ont besoin des uns et des autres pour pouvoir fonctionner le mieux possible. « On arrive à écouter 
le point de vue de l'autre parce qu'il y a un respect des autres, de leur travail et une vraie attente 
positive de ce que l'autre peut apporter » (E1). On ne fonctionne pas seul. Le portage collectif est 
essentiel pour pouvoir faire face aux pathologies des enfants et supporter ce qu’elles impliquent. 
« On se préoccupe de l'intérêt du groupe, pas de son intérêt personnel. Mais en se préoccupant de 
cet intérêt du groupe, personnellement, on a plein de bénéfices. Et ça on le sait tous je pense » 
(E5).  
Le travail d'équipe c'est aussi une des valeurs de la Primevère. Ce travail d'équipe qui fait 
contenance, le lieu de travail, l'équipe doit être en soi un contenant. Après il y a tout ce qui 
se joue à l'intérieur mais déjà le cadre est thérapeutique (E6). 
Une autre valeur importante qui est ressortie des entretiens est l’ouverture d’esprit. Si l’équipe 
fonctionne et travaille avec bienveillance, c’est aussi parce qu’elle reste ouverte sur le monde et 
ne se sclérose pas sur elle-même. Il est essentiel de faire preuve de cette volonté de rester ouvert 
aux autres, à de nouveaux collaborateurs, mais également à de nouvelles façons de penser, de 
nouvelles théories et de nouveaux outils. Cette volonté d’ouverture prend donc force de valeur 
morale. L’équipe a besoin de s’alimenter de nouvelles choses pour rester en vie. Les différentes 
formations des uns et des autres sont vues comme une richesse : 
L'hétérogénéité apporte la différence du savoir-être, du savoir, des formations acquises. 
Souvent on voit ici que les collègues ont plusieurs formations. Donc ils font les liens quand 
même entre des professions différentes, des modes de pensée différents. Il y a quand même 
une curiosité, d'autres points de vue, d'autres regards, il y a déjà ça qu'on partage (E3). 
Gabbaï (2006) évoque de manière explicite cet aspect précieux des liens à la théorie : 
Comme le souligne Jacques Hochmann, c’est à un rapport vivant avec la théorie que nous 
sommes invités. Les théorisations ne doivent pas être «transmission unilatérale de 
connaissances abstraites (le discours du maître), qui fonctionnerait comme un cache venant 
combler le manque chez celui qui s’en repaît et la fétichise», elles ne sont pas «un dogme 
qui a réponse à tout», mais le moyen irremplaçable de «fabriquer des modèles destinés à 
contenir et à métaboliser les productions des patients». On le voit, la théorie en question 
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n’est ni une religion, ni une philosophie explicative à laquelle il faut adhérer par la 
croyance ou la foi. Elle n’est pas la vérité, elle est simplement «invitation à jouer avec ses 
pensées, à entasser des constructions conceptuelles, à les démolir et à les reconstruire, en y 
trouvant plaisir» (p. 11). 
L’arrivée de nouveaux collaborateurs est généralement vue comme un atout, même s’il faut 
s’adapter : « On peut voir les changements. Dès qu'il y a un nouveau collègue, le système  
change. On fait en sorte qu'il s'adapte. (…) Il y a des changements quand même, des souplesses. 
Je trouve que ça c’est important » (E3).  
Je pense qu'on doit rester ouverts à ce qui se passe autour de nous. Je pense qu'on a toujours 
été ouverts, mais je pense que le fait qu'il y a des nouvelles personnes qui arrivent, 
typiquement des gens avec des nouvelles formations, cela amène quelque chose de 
nouveau. Certains amènent du scolaire, d'autres amènent quelque chose d'ordre plus 
méthodologique par rapport aux enfants autistes. Mais je trouve que c'est cette richesse qui 
fait que nous aussi on évolue et je trouve que nous aussi on a à évoluer. Parce qu'évoluer ça 
ne veut pas dire annuler tout ce qu'on fait. Au contraire. C'est rajouter des connaissances sur 
la base de ce qu'on a déjà (E2). 
On peut faire un parallèle avec ce qui a été évoqué p. 51-53 dans le chapitre sur « les outils dont 
disposent les professionnels» quant à l’importance d’être toujours ouvert à de nouvelles méthodes 
et de nouveaux outils. L’ouverture d’esprit s’ancre alors encore plus fortement comme une valeur 
essentielle.  
Je pense que c'est bien d'être toujours ouvert, et moi je souhaite être toujours ouvert aux 
nouvelles recherches et aux nouvelles méthodes qui sont développées. (…) On est tout le 
temps en réflexion, on est tout le temps en questionnement. On se réajuste tout le temps et 
je pense qu'on a aussi un réajustement à faire avec ce qui se passe dans les nouvelles 
recherches, les recherches d’aujourd'hui, ce qui se passe en neurosciences, dans les 
méthodes qui se développent par exemple ABA, PECS (E2). 
J’aborderai enfin la valeur qui est certainement fondamentale derrière tout ce qui a été évoqué : 
placer l’enfant au centre. J’ai déjà discuté p. 43-45 de cette question dans « les rôles et 
fonctions » mais ce point semble si essentiel qu’il peut être considéré comme une valeur. Les 
enfants sont au centre des préoccupations. C’est pour eux que cette structure et cette équipe ont 
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été construites ; c’est pour eux que chacun s’implique autant et fait tous ces efforts, même si 
parfois cela coûte au quotidien. Ces enfants poussent les professionnels à se  questionner, à se 
remettre en cause. « Il faut y croire, mais il faut croire à l’enfant, croire qu’il peut évoluer, qu’il 
peut comprendre quand même quelque part ce qu’on lui propose, à sa sauce, à sa manière, mais il 
peut » (E4) : 
Croire dans l’enfant, c’est d’abord croire dans ce qu’on fait. Je pense que si on n’y croit 
pas, ça ne va jamais vraiment marcher. Mais si on y croit, si vraiment on a une croyance en 
se disant que c’est ça que j’ai envie de transmettre à l’enfant ou c’est ça que j’ai envie de 
faire avec lui ou de lui faire découvrir, je pense que l’enfant le sent et il va prendre (E2).  
Les enfants renvoient également chacun à d’autres valeurs personnelles : l’authenticité, 
l’humilité, la bienveillance… 
Une autre valeur c'est l'authenticité. Je pense qu’on ne peut pas tricher avec ces enfants. Je 
pense qu'on doit être authentiques. (…) Je pense que les enfants ont une telle sensibilité, ils 
ont développé des choses que nous avons certainement moins développées et ils voient tout 
de suite si on est « authentiques », « transparents», ou pas. C'est des enfants qui vont à 
l'essentiel. Je crois que tout ce qui est superflu ne les intéresse pas. Et ça nous ramène nous 
aussi à notre essentiel à nous (E2). 
On ne peut pas non plus aborder ces enfants en croyant avoir tout compris, sous prétexte qu’on a 
fait de nombreuses formations et lu beaucoup de livres… Travailler avec ces enfants est une 
réelle expérience de terrain, il faut « les vivre », accepter de les accompagner et de grandir avec 
eux : 
Pour moi il y a une valeur qui est importante, c'est l'humilité. Je pense que dans ce travail, il 
faut savoir être un humble, parce que face à des problématiques comme celles des enfants, 
on ne peut pas arriver en se disant moi je sais. Je pense que je ne sais pas. On chemine avec 
les enfants. Je pense que le cheminement est autant celui des enfants que le nôtre, donc je 
pense qu’il faut arriver avec une certaine humilité et se dire qu'on va apporter des choses 
mais qu'on va aussi recevoir des choses. Je ne détiens pas la vérité, il n'y a pas de vérité. Il y 
a des choses qu'on fait, des choses qui marchent, des choses qui ne marchent pas, il n'y a 
pas de juste et de faux. Il y a un ajustement qui peut se faire, un accordage qui peut se faire 
ou pas. Il y a une relation qui se crée ou pas. C'est ce qu'on essaie de faire nous (E2). 
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Un autre élément important est ce souci de toujours faire le mieux possible, autant pour le bien-
être des enfants et des collaborateurs que pour être en accord avec soi-même. Comme un souci de 
pouvoir se regarder dans la glace tous les matins en étant en accord avec qui on est et ce qu’on 
fait : 
Je pense aussi comme valeur à la bienveillance. Parce qu'on sait bien que si on compose 
avec soi-même comme personne faillible, faible et pleine de défauts, outre les qualités et les 
super choses qu'on a au fond du cœur, je pense que c'est extrêmement important de ne pas 
oublier qu'on doit chercher à faire mieux, à faire bien, à entendre l'autre pour ce qu'il est. A 
la bienveillance. Dans tout et pour tout. Même si parfois on sort de nos gonds et même si 
parfois on atteint nos limites, et justement on a moins envie d'être bienveillant, je crois que 
se rappeler que c'est important de l'être, ça peut ramener très vite et très bien sur un chemin 
qui est plus viable. Et ça c'est de nouveau au niveau personnel et au niveau professionnel, 
quel que soit ce que tu fais, si tu n'en veux pas foncièrement à l'autre, ne lui fais pas de mal 
(E4). 
Un autre élément capital qui a été évoqué est le souci que l’enfant prenne du plaisir. « Nous, 
notre validation, c’est le sourire des enfants et le plaisir qu’on sent à l’intérieur » (E5). Dans un 
quotidien que le handicap rend parfois si lourd, où la souffrance des enfants peut être si 
envahissante et heurter chaque collaborateur de plein fouet, il semble important de pouvoir tout 
faire pour offrir ces quelques moments de bien-être : 
J'ai besoin de travailler en me disant qu'il faut que l'enfant prenne du plaisir. Qu'il soit 
content. Si je sens qu'un enfant n'est pas super à l'aise, je vais essayer de changer ce que je 
lui propose. (…) Alors c'est à relativiser, je sais que pour certains enfants c'est compliqué, 
mais quand même, je trouve qu'il y a beaucoup d'enfants qui montrent du plaisir à certains 
moments d’une activité et pour moi c'est important parce que je pense que les bonnes 
expériences, quand on a du plaisir, elles s'intègrent mieux (E6). 
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4.6. Réflexions sur l’école 
Avec cette catégorie « réflexions sur l’école », j’ai cherché à mettre en évidence tous les éléments 
de mes entretiens qui me semblaient vraiment souligner ce qui fait la spécificité de La Primevère 
d’une part, et d’autre part les points communs relevés avec l’école ordinaire. Nous touchons ici à 
l’essence même de ce travail, à ce qui m’a questionnée depuis mon entrée à la HEP : en quoi 
notre travail s’inscrit-il dans l’école ? En quoi est-il différent ? J’ai toujours ressenti le besoin de 
mettre des mots, les miens et ceux de mes collègues sur ce questionnement pour m’aider à 
comprendre.  
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En se penchant de plus près sur les étiquettes rattachées aux spécificités de La Primevère dans le 
tableau ci-dessus, il me semble pouvoir mettre en évidence deux sous-catégories : d’une part, en 
orange, les éléments qui se rapportent à la conception du travail et à l’état d’esprit des 
professionnels et en bleu les éléments qui ont trait au fonctionnement dans la réalité de l’école. 
J’ai déjà évoqué, en introduction à toutes ces analyses, ce qui fait la spécificité de La Primevère 
quant à son origine et à l’organisation de l’équipe. Il y a certains constats généraux que j’ai envie 
de citer en préambule à ce dernier chapitre d’analyse.  
Je trouve que La Primevère, pour moi, c'est l'école de la vie. Je trouve que le travail qu'on 
fait avec les enfants, pour l'enfant, pour le développement de l'enfant, autant dans sa 
pensée, que dans son corps, que dans son développement psychique, affectif, etc., je pense 
que tout le cheminement que les enfants font ici, on le fait nous aussi. Donc c'est pour ça 
que j'aime bien penser et dire que La Primevère c'est l'école de la vie mais pour tout le 
monde, pour les enfants et aussi pour les gens qui y travaillent, les stagiaires qui passent 
(E2). 
Je trouve que c'est une petite fleur discrète qui a un très bon parfum et qui en même temps 
évoque une poésie. Je trouve que c'est l'épanouissement de ce qui n'est pas forcément 
évident. C'est une confiance de trouver aussi des richesses là où on ne s'attend pas (E3). 
4.6.1. Quelques spécificités de La Primevère qui ont trait à la conception du travail et à 
l’état d’esprit des professionnels  
Il s’agit maintenant de se pencher de manière plus approfondie sur ces éléments mis en évidence 
en orange dans le tableau en tête de chapitre. Lors des entretiens, nous nous sommes questionnés 
non seulement sur les spécificités de La Primevère mais aussi sur la question de pourquoi cela 
fonctionne ? Plusieurs collègues ont évoqué la question d’un dénominateur commun un peu 
mystérieux qui rassemble et aide à travailler ensemble. Au vu des entretiens, je peux dire que ce 
dénominateur est double. Un de ces dénominateurs, sur lequel je reviendrai ultérieurement, a trait 
à l’équipe. L’autre se situe au niveau de La Primevère même, dans son essence. Il repose sur la 
question du mythe fondateur et du langage commun qui y est rattaché. 
Mon travail s'inscrit dans l'école par le contenant de l'école et cette école particulière qu'est 
La Primevère. Ça veut dire qu'il y a eu un mythe fondateur, une pensée, un rêve qu'on a 
réalisé autour des besoins de ces enfants-là, ces enfants-là qui viennent à La Primevère et 
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qui sont un peu en dehors du parcours scolaire, en dehors du social et qu'on va humaniser 
mais dans le sens noble du terme c'est-à-dire relier au social, relier à notre culture, relier à 
nos valeurs, relier à nous-mêmes (E3). 
Cela est même allé au-delà du rêve puisque cette pensée s’est concrétisée par la création de La 
Primevère. 
Quand je suis arrivé, il y a une école qui était née (…) de gens qui étaient enseignants et qui 
ont dit « mais ces enfants-là, ça ne va pas. Il faut leur trouver autre chose. » Et ils sont 
partis tout seuls dans un projet. Ils ont trouvé comment faire et ils ont été là-dedans. Et je 
pense que ça porte encore cette façon de faire, cette façon de dire « c'est notre projet, on va 
vraiment essayer de faire le mieux pour ces enfants-là ». Je pense que c'est encore là et que 
ça résonne encore, il y a encore le gong qui résonne de cet élan-là, en fait. Je suis très 
idéaliste mais je pense et c'est quelque chose de très particulier quand même (E1). 
On perçoit l’énergie d’un projet novateur totalement centré sur les besoins particuliers de ces 
enfants qui n’avaient alors aucun lieu spécifique pour les accueillir. Et pourtant, nous avons vu 
par les écrits d’Arraudeau (2012), Delion (2010) et Laxer (2012) l’importance d’offrir une prise 
en charge adaptée à ces enfants. D’avoir créé de toute pièce ce genre d’école était novateur pour 
l’époque. Cette école a été pensée par des enseignants spécialisés et des psychothérapeutes et ce 
travail de pensée imprègne encore aujourd’hui la pratique quotidienne.  
Il y a une réflexion que je me fais. Ce qui est vraiment spécifique ici, c'est tout le travail de 
pensée. C'est-à-dire que le dénominateur commun, c'est peut-être notre langage commun. 
On a construit un cadre de référence ici à La Primevère avec des références théoriques. Ce 
cadre de référence il nous a permis d'avoir un langage commun et c'est nos réflexions et nos 
actions interdisciplinaires qui, en fait, ont permis d'élaborer ce langage commun et de 
construire un cadre de référence. Je pense que c'est grâce à ce langage commun qu'on avait 
comme cadre de référence qui permet l’espace de pensée et cet espace de pensée permet 
d'élaborer et permet de transformer (E2). 
Lemay (1987) souligne l’importance d’avoir un langage commun pour pouvoir se comprendre et 
échanger autour des enfants (cf. p. 21). Et force est de constater qu’effectivement, sur le terrain, 
ce cadre de référence théorique et ce langage commun imprègnent encore aujourd’hui la pratique 
quotidienne, tout en évoluant avec les apports de chaque nouveau collaborateur. Ce n’est pas 
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quelque chose de figé, bien au contraire. Ce qui va dans le sens de l’ouverture d’esprit prônée 
dans les valeurs. Voilà donc le premier dénominateur qui rassemble l’équipe et l’aide à 
fonctionner ensemble. 
Après le langage commun, le deuxième dénominateur qui fait la particularité de La Primevère est 
en lien avec le fonctionnement de l’équipe. « Je pense que la spécificité de cette école tient 
beaucoup dans la collaboration des personnes qui y travaillent, professionnels inclus. La 
cuisinière, la femme de ménage, les collaborateurs du service technique… Au sens large de la 
collaboration » (E4). Et là, deux aspects essentiels ressortent : tout d’abord la question de 
l’interdisciplinarité et de ce que cela implique, puis quelque chose de peut-être plus fin et plus 
subtil, à savoir ce qui fait l’essence même de l’équipe. Et ce point-là me semble essentiel pour 
mieux comprendre ce fonctionnement particulier, et un peu idéal, de La Primevère. Je vais donc 
d’abord me pencher sur cet aspect avant d’évoquer la question de l’interdisciplinarité. 
Dans les entretiens sont évoqués des éléments très forts pour qualifier les spécificités de l’équipe 
de La Primevère qui font écho aux concepts de pouvoir interagir, vouloir interagir et savoir 
interagir de Le Boterf (2015) présentés p. 17-19. Tout d’abord la question de l’envie, l’envie 
d’être là, de travailler avec ces enfants-là : 
 Quand tu disais avant « pourquoi ça marche? » c'est aussi parce que je pense que les gens 
qui sont venus, sont venus pour travailler ici. Ils sont venus parce que ça les intéressait de 
travailler ici, ils ont vu comment on travaillait et ça les intéressait de s'inscrire là-dedans. 
C'est pour ça que ça marche. Ce n'est pas des gens qui sont venus en se disant « ah je veux 
travailler avec des autistes, je vais là ! » Parce que sinon voilà, ce serait plus compliqué. 
C'est sans doute plus compliqué. Enfin j'ai l'impression. Tout ça ce sont des hypothèses, je 
ne suis pas dans la tête des gens. Mais j'ai l'impression qu'ils sont venus en se disant c'est 
ça, c'est là que je veux venir, j'ai quelque chose à y faire (E1). 
Bouvet (2010) évoque « l’impérieuse nécessité » d’adhérer à la dynamique institutionnelle et de 
s’y impliquer quand on travaille avec des enfants qui ont besoin d’un cadre cohérent, sécurisant 
et contenant (cf. p. 14). Il faut avoir l’envie et aussi l’intérêt pour l’autre, comme nous l’avons 
évoqué dans les valeurs p. 61 : 
Et ce que je trouve le plus intéressant c'est l'envie de chacun. On ne le fait pas parce que 
c'est notre métier et parce que c'est dans notre cahier des charges. Il y a une réelle envie de 
   70 
connaître la pensée de l'autre, le vécu de l'autre aussi. On parle énormément des choses 
qu'on vit, de ce que ça nous fait de vivre telle situation. Et je pense qu'on est des collègues 
de travail qui connaissons une grande part intime, pas de toute la vie, mais de l'aspect 
professionnel de l’autre. Il n'y a pas de personnes plates dans cette équipe. Il y a des 
personnalités. Et ce sont tous des gens qui sont réellement et sincèrement intéressés par 
l'autre, qu'il soit enfant ou qu'il soit adulte. Et je pense que c'est une des clés (E4). 
Impératif aussi d’avoir un réel intérêt pour les enfants accueillis à La Primevère. C’est une 
population qui demande une réelle implication personnelle, qui nous touche au-delà du 
professionnel : 
Peut-être que ça vient aussi du fait qu'on ne travaille pas dans ces lieux-là par hasard. Ces 
enfants-là, quand même, sont particuliers. Ils n'ont pas de langage la plupart, enfin on doit 
quand même s'impliquer un peu corps et âme. Il faut être prêt quand même à s'investir à ce 
point dans son travail pour tenir. Il faut avoir de l'intérêt pour être dans un lieu comme ça. 
Donc je pense que le profil de base, on a quand même un point commun, celui d'être prêt à 
s'impliquer. À mon avis on a tous ça. Il n'y a personne qui se dit « là c’est la planque, on a 
des horaires d'école, trop bien, je travaille là-bas pour les horaires ». Non, ce n’est pas 
possible. Et je pense que ça, on voit tous, ce n’est pas ça notre motivation (E5). 
Cela va dans le sens de ce qui a été discuté p. 54-55 dans l’analyse des attitudes sur la question du 
centrage et de la nécessité de s’impliquer au maximum. 
Il a aussi été souligné l’importance d’aimer ce qu’on fait, valeur également très forte évoquée 
p.  59-60 :  
Je pense qu'à la Primevère ça marche parce qu'on aime ce qu'on fait. Ça c'est une grande 
chose dans la vie de pouvoir aimer ce qu'on fait. Ça ne veut pas dire que c'est la petite 
maison dans la prairie, le conte de fées… (…) Je pense que le lien, la relation nous 
intéresse, nous passionne. Qu'on grandit avec ça. Je pense qu'il y a une quête, une quête 
personnelle, voire spirituelle, je ne sais pas. Ça n'entre pas dans le professionnel, enfin 
voilà… Peut-être pour certains. Ce qui fait que ça marche peut-être qu'on est de bonne 
volonté (E3). 
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A tous les facteurs évoqués ci-dessus s’ajoute encore l’importance du respect de l’autre, adulte ou 
enfant : 
Je crois que ça tient notamment, et ça ne tient pas qu'à ça, à l'immense respect que chacun a 
pour chacun et à l'immense intérêt que chacun porte à l'autre et à sa manière de travailler. 
Donc je crois vraiment qu'on a des personnes de qualité à la Primevère. Rare dans toute une 
équipe que pratiquement tout le monde soit dans ce cas de figure. Franchement. Après je 
trouve intéressant de se questionner sur est-ce que c'est un hasard ou pas ? Mais ça c'est une 
autre question. Est-ce que c'est un hasard qu'avec ces enfants là il y ait des gens comme ça ? 
Puisqu'on n’arrête pas de le dire que tout le monde ne peut pas faire ça. Et ce n'est pas pour 
se jeter des fleurs qu'on le dit, c'est parce qu'on s’en rend bien compte (E4). 
Se pose maintenant la question de l’interdisciplinarité, qui a été fortement mise en avant dans 
tous les entretiens comme un élément fondamental : « Moi je pense que c'est vraiment 
l'interdisciplinarité. C'est la spécificité de la Primevère. Avant toute chose » (E1).  Cela va dans le 
sens d’Arraudeau (2012) qui dit que « la complexité de l’autisme appelle un accompagnement 
pluridisciplinaire spécialisé tout au long de la vie » (p. 216).  
Je pense que justement parce qu'on est une équipe pluridisciplinaire, justement parce qu'on 
est des enseignants, des éducateurs, des thérapeutes, on a chacun notre spécificité, on a 
chacun nos outils. Ce qui fait la richesse de notre travail c'est justement de pouvoir mettre 
ensemble nos regards. Nos regards qui sont différents parce qu'on a des outils différents, 
parce qu'on est dans des cadres différents, et, c'est ce qui donne justement un regard à 360° 
de l'enfant. L'enfant a de multiples facettes. Il va montrer des facettes plus à une personne, 
d'autres facettes à une autre personne, comme tout enfant. Et je trouve que plus il y a de 
regards extérieurs, de regards différents, et plus je trouve que la richesse est grande pour 
comprendre l'enfant et pour justement, l'idée d’après, l'aider à grandir et à se développer. 
Donc pour moi, le centre de notre travail, c'est bien l'interdisciplinarité (E2). 
Nous avons vu p. 8-10 avec Laxer (2012) et Lenfant et Leroy-Depière (2011) l’importance de 
cette pluralité de regards et de la pédagogie du lien. Cette question est aussi évoquée dans les 
entretiens pour expliquer le rôle essentiel que peut jouer une équipe interdisciplinaire pour aider 
l’enfant à faire justement ces liens: 
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Si on parle d'équipe pluridisciplinaire, d'équipe interdisciplinaire, ça fait une enveloppe et 
ça fait des liens. Je pense que grâce à l'équipe interdisciplinaire, l'enfant va aussi pouvoir 
faire des liens (E6). 
Cervoni et Charbit (1993) mettent aussi bien en évidence les avantages d’avoir une équipe 
pluridisciplinaire capable de collaborer face à cette population spécifique d’enfants : 
Le propre d’une équipe pluridisciplinaire de qualité est de permettre sans dommage 
l’expression individuelle ; (…) il importe aussi que la parole de chacun y soit écoutée, prise 
en compte. (…) Des hypothèses de travail naissent fréquemment d’une réflexion collective 
où les idées s’enchaînent par association libre. À ces moments féconds et gratifiants font 
écho les moments de doute et de remise en question. La psychose induit la division, le 
clivage ; le fait de travailler chaque jour avec les mêmes enfants engendre inévitablement 
rivalités et désaccords. Chacun doit pouvoir éventuellement exprimer ses doutes quant aux 
options définies, sans craindre des jugements négatifs trop défensifs ou des interprétations 
sauvages toujours faciles. (…) La pluridisciplinarité révèle sa richesse quand la diversité 
des approches s’associe à une mise en commun des apports et lorsque existent entre 
individus des rapports de confiance suffisants (p. 122-123). 
Je ne m’étendrai pas plus sur cette question de la collaboration et de la confiance nécessaire, qui 
ont déjà été discutées dans les « rôles et fonctions » p. 40-42 et dans les « valeurs » p. 60-62.  
4.6.2. Quelques spécificités de La Primevère qui ont trait au fonctionnement dans la 
réalité de l’école 
Dans cette deuxième catégorie d’analyse, en bleu dans le tableau en tête de ce chapitre, il y a un 
point essentiel qui a été soulevé dans les entretiens : le rôle central joué par la personne 
responsable de La Primevère. Boisvert (2000) souligne le rôle important que le leader et le type 
de leadership appliqué peuvent jouer dans le fonctionnement d’une équipe (cf. p. 19-21). À La 
Primevère, selon les personnes interrogées, le responsable tient ce rôle de leader avec une 
bienveillance qui insuffle motivation et confiance à l’équipe, ce qui rappelle le concept de 
vouloir-agir de Le Boterf (2015, cf. p. 20) Il laisse à chacun une marge de manœuvre et une 
autonomie qui sont valorisantes, tout en étant garant du respect du cadre. 
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On a un responsable qui a des valeurs, qui sait ce qu'il fait, qui permet qu'on puisse 
s'organiser, parce que c'est très important qu'on puisse organiser. Ça aussi je pense que c'est 
cette qualité-là qui nous donne une direction. Et dans le respect de tout le monde, sans subir 
les hiérarchies, l'arrogance ou l’égo que pourrait développer chacun (E3). 
Il est aussi évoqué le rôle de filtre que joue cette personne face aux autorités, filtre qui préserve 
l’équipe et qui tient parfois du vital, pour le bien des enfants et de l’équipe : 
La spécificité de la Primevère tient peut-être beaucoup à notre responsable, qui ne suit pas 
aveuglément les édits du canton. Avant d'appliquer quelque chose on se demande si ça a du 
sens pour les enfants de la Primevère. Il me semble qu'on a une équipe qui se questionne 
beaucoup sur le sens des choses par rapport à d'autres lieux que j'ai côtoyés. Et que la 
priorité est mise aussi bien sur les enfants que sur l'équipe. Mais ça c'est notre responsable, 
pour beaucoup, à qui on le doit (E4). 
L’importance de la personne responsable et de ses valeurs se fait également ressentir dans 
l’engagement des collaborateurs, où une chance peut être laissée à chacun : 
J'ai l'impression qu'on a été engagé pour ce qu'on pouvait amener à l'école et pas parce 
qu'on correspondait à un canevas. Donc là, quand on est engagé de cette manière, on est 
très motivé parce qu'on se sent reconnu dans nos compétences et puis on a envie d'y aller, 
d'utiliser ces compétences qu'on a qui ont été reconnues et sur lesquelles on attend quand 
même quelque chose (E5). 
Dans les autres aspects concrets qui font la spécificité de La Primevère, il y a le fait que c’est une 
petite structure : « ça fonctionne mais aussi parce que ce n'est pas trop complexe, pas trop 
immense et aussi parce qu'on a une certaine autonomie par rapport à l'institution » (E3). Nous 
possédons un cadre et une dotation privilégiés : « le fait qu'on soit dans des classes, dans des 
groupes petits, ça permet d'être plus proche de l'enfant, de mieux le comprendre, de mieux le 
sentir, de mieux l'écouter et de le suivre » (E2). C’est clairement une différence par rapport à 
l’école ordinaire. L’enfant est ici particulièrement au centre. « On ne peut pas partir de la classe 
pour faire travailler l'enfant. Il faut partir de l'enfant, des spécificités de l'enfant, de ses besoins 
particuliers, de ses compétences pour faire après un projet plus global de classe » (E6). Cela va 
bien dans le sens de ce qu’évoque Delion (2010) en disant que « l’enfant qui porte cette 
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pathologie est un être en développement, et à ce titre, doit devenir le sujet de toutes nos 
préoccupations pour l’aider à « maturer » avec toutes les possibilités à sa disposition » (p. 46). 
Se pose aussi la question du rythme. « À La Primevère, je trouve que c'est une école qui permet 
de suivre le rythme de l'enfant, parce qu'on voit bien que ces enfants ils ont un rythme différent. 
Ils ont une manière de non-adaptation qui est particulière » (E2). Tout est pensé et construit en 
fonction des besoins de l’enfant, comme évoqué par Laxer (2012) p. 8-9. « On est particulier dans 
le sens où on prend soin de ses besoins, on le met moins dans cette pression, dans cette tension de 
la performance, parce que ça n'a pas de sens pour ces enfants » (E3). 
 
Mais qu’en est-il alors des points communs avec l’école ordinaire ? Il y en a, et ils sont 
nombreux. La question du rythme a également été évoquée comme étant un point commun, non 
pour une question d’adaptation au rythme de l’enfant, mais pour la question d’inscrire l’enfant 
dans la « normalité quotidienne ». « Les départs et les retours. Moi j'aime bien ce rythme. Parce 
que ça donne un rythme ordinaire à des enfants qui sont extraordinaires. Et je trouve que ça 
contribue à ce qu'ils soient inscrits dans la vie sociale » (E4). « Je pense que garder le rythme 
scolaire, pour le regard extérieur en tout cas, ça les maintient dans ce statut d'enfants » (E4). 
Ainsi l’idée de « normalité » est évoquée par le fait de s’inscrire comme « école » avant tout, 
plutôt que comme un établissement spécialisé : 
Je me mets un peu du côté de la famille, je pense que c'est très important pour eux que leur 
enfant puisse aller dans un lieu où on dit : « il va à l'école ». Pas « il va dans une institution 
spécialisée » qui fait quand même tout de suite très enfermant dans des difficultés, et puis 
après c'est quel genre de difficultés, et tout ça. Là, « école », c'est un mot qui est commun 
pour les enfants qui ont des difficultés ou pas finalement (E5). 
Un autre point commun avec l’école ordinaire est la question de la socialisation.  
Pour moi, l'école, pour ces enfants, c'est une école qui permet à l'enfant de se socialiser, 
déjà. De vivre ensemble avec d'autres enfants. Et puis ça, je pense que c'est l'école, pour 
tout enfant. C'est permettre à l'enfant de faire les apprentissages vraiment basiques. Mais 
comme on peut proposer à d'autres enfants. S'organiser, se repérer dans le temps, dans 
l'espace, s'autonomiser, être un minimum autonome, pouvoir choisir, pouvoir s'exprimer, 
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pouvoir jouer. Je trouve que ça reste une école comme pour des enfants dits « ordinaires » 
(E2). 
Cette citation pose aussi la question de l’autonomie. Aller à l’école c’est grandir et apprendre à se 
débrouiller. Pour tout enfant. Même si pour certains le chemin sera plus long… 
Pour moi ce qui est important de travailler dans le cadre d'une école, de cette école, c'est de 
travailler sur l'autonomie des enfants. C'est que dans tous les domaines on aide l'enfant à 
grandir, à s'autonomiser, à se débrouiller de mieux en mieux tout seul. Ce qui est un peu les 
mêmes objectifs que dans toute école. Les aider à grandir, les aider à consolider leurs bases, 
à prendre confiance en eux, à s'autonomiser, à pouvoir se débrouiller seuls le plus possible 
(E6). 
 
 
Au vu de tout ce qui a été relevé dans ce chapitre, il me semble pertinent de dresser une brève 
synthèse des divers constats mis en évidence par l’analyse effectuée dans ce travail. 
 
 
4.7. Brève synthèse des constats 
Tout d’abord, il ressort que La Primevère, tout en se positionnant de manière évidente comme 
une école, est tout de même une école « particulière ». Particulière, par rapport à l’école 
ordinaire, dans le sens qu’elle a à cœur de placer l’enfant, dans son unicité, au centre de ses 
préoccupations. Les collaborateurs veillent à prendre en compte les besoins spécifiques de chaque 
enfant et c’est sur la base de ces besoins que seront construites les différentes prises en charge 
proposées. Les adaptations sont donc importantes et essentielles. Les contenus d’apprentissage et 
les outils doivent être adaptés aux enfants, les rythmes de chacun respectés. Cela est rendu 
possible par la dotation élevée et le cadre privilégié dont bénéficie La Primevère par rapport à 
l’école ordinaire et nombre d’autres écoles spécialisées. La Primevère est également une école 
particulière de par son organisation interne. Son équipe interdisciplinaire fait sa force et ce mode 
de collaboration spécifique s’appuie sur des valeurs fortes qui montrent un réel intérêt pour 
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l’autre (autant enfant qu’adulte) et pour le travail à accomplir, dans un souci de respect et de 
bienveillance. Il ressort également que l’équipe fonctionne grâce à une envie sincère des uns et 
des autres d’adhérer au projet institutionnel, de faire partie de cette équipe et de travailler 
ensemble au mieux, malgré les difficultés rencontrées au quotidien. Les collaborateurs ont aussi 
une réelle envie de travailler avec cette population particulière d’enfants et on sent la nécessité 
d’être unis pour faire face aux pathologies de ces enfants qui peuvent être lourdes à vivre au 
quotidien. La pensée tient également une place importante à La Primevère : l’équipe est attachée 
aux outils théoriques, comme la psychanalyse, sur lesquels elle s’appuie pour nourrir ses 
réflexions et élaborer des hypothèses de compréhension. Elle se montre aussi curieuse d’acquérir 
de nouveaux outils et de rester ouverte à d’autres formations. Pour conclure, j’évoquerai à 
nouveau les propos d’un des collaborateurs disant que La Primevère c’est un peu « l’école de la 
vie ». Chacun, petit et grand, va y grandir à son rythme…  
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5. Conclusions 
Ce travail a été d’une grande richesse pour moi. Il a été fait de nombreux doutes, de remises en 
question et de belles découvertes. J’ai été touchée par de nombreux éléments que mes collègues 
interrogés ont partagés avec moi dans les entretiens et très vite j’ai su que je souhaitais 
m’appuyer le plus possible sur leurs propos, afin de ne pas dénaturer ce qu’ils m’avaient confié. 
Cette démarche de recherche est donc peut-être un peu particulière. Les propos peuvent paraître 
au lecteur lisses et consensuels, mais ils sont à la fois le reflet de la réalité d’une école qui 
fonctionne et d’une volonté de mettre pour une fois en avant ce qui peut être considéré comme de 
« bonnes pratiques ». Étirés sur près de deux ans et demi, je réalise à quel point ma pensée et mes 
questionnements ont évolué au fil de mes recherches. Cette démarche itérative pratiquée dans la 
conduite des entretiens m’a peut-être aussi un peu déstabilisée et fait parfois perdre de vue mon 
questionnement initial. Je me suis prise au jeu et j’ai rebondi avec enthousiasme sur ce que me 
confiaient mes collègues, ouvrant ainsi d’autres espaces de réflexions. Le question même de 
savoir ce qu’est l’école pour ces enfants avec TSA et une déficience intellectuelle est presque 
passée en second plan au profit du « comment et pourquoi La Primevère fonctionne ? » J’ai 
compris que l’essentiel était là. Pour comprendre La Primevère, il fallait en questionner l’essence. 
Et le sens. Ainsi, à la question initiale de comprendre ce que représente l’école pour des enfants 
avec TSA et une déficience intellectuelle selon les membres d’une équipe pluridisciplinaire, 
plusieurs éléments essentiels ont été mis en évidence : la nécessité de partir de l’enfant, d’essayer 
de cerner au mieux ses potentialités et ses difficultés afin de pouvoir lui offrir une prise en charge 
la plus adaptée possible, tant au niveau des contenus proposés (adaptations des contenus de 
savoir, du matériel, etc.) que des contenants (comme offrir à l’enfant un cadre sécurisé et 
sécurisant, et à l’équipe des espaces de pensée où réfléchir conjointement). Et l’intérêt de 
construire une équipe pluridisciplinaire comprenant différents types de professionnels 
(enseignants, éducateurs, psychothérapeute, psychomotricien, logopédiste, etc.) qui pourront 
porter un regard différent sur l’enfant, poser ainsi des hypothèses de compréhension propre à 
chacun et proposer des outils adaptés et complémentaires. Cela implique alors le fait de 
collaborer les uns avec les autres. Et cela renvoie à la deuxième question initiale de ce travail : 
qu’est-ce qui fait la spécificité de La Primevère ? Comment et pourquoi cette école fonctionne-t-
elle ? Plusieurs éléments ont été mis en évidence : le fait de pouvoir offrir un cadre privilégié 
avec peu d’enfants par classe et une forte dotation qui permettent alors de s’adapter au mieux aux 
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besoins des enfants et de respecter leur rythme ; le fait d’avoir un langage commun basé sur un 
cadre théorique psychanalytique qui sert d’ancrage aux réflexions de l’équipe ; de partager des 
valeurs d’humanisme, de respect de l’autre et d’amour du travail, entre autres ; d’avoir une 
personne responsable qui crée un cadre de travail favorable à l’épanouissement des membres de 
l’équipe. Mais un des facteurs essentiels qui a été mis en évidence est l’interdisciplinarité. Les 
membres de l’équipe attachent une importance majeure à collaborer les uns avec les autres, 
transcendant parfois les rôles et fonctions propres à chaque profession et fournissant de nombreux 
efforts pour que cette collaboration fonctionne. Cette interdisciplinarité est l’élément-clé qui 
permet de penser au mieux autour de ces enfants, et cette « pensée » est capitale face à des 
pathologies qui peuvent être si lourdes et attaquantes. L’interdisciplinarité permet aussi d’offrir 
aux enfants un cadre cohérent, et par-là, sécurisant qui va les aider à évoluer. On comprend ainsi 
l’importance qu’elle revêt pour l’équipe. C’est certainement cela qui fait sa force et qui rend La 
Primevère si particulière. 
Après tout ce qui a été présenté dans ce travail sur le fonctionnement de La Primevère, il me 
semble quand-même important de se poser la question de savoir si elle offre vraiment la 
meilleure prise en charge possible pour ces enfants. Tardif (1994) dit que : 
L’école est pour l’enfant le lieu d’acquisition des connaissances, mais aussi un lieu 
d’épanouissement et de socialisation. Pour l’enfant handicapé qui n’a pas les mêmes 
capacités d’apprentissage, l’école ne doit pas être le synonyme d’exclusion, mais au 
contraire synonyme de rencontres, d’échanges, d’interactions sociales avec les autres pour 
que ses capacités de départ plus limitées se développent grâce à l’environnement physique, 
et surtout social, offert en classe (p. 50). 
La citation de Grubar (1994) ci-dessous complète cette pensée : 
Toute éducation vise la réalisation de deux objectifs majeurs : rendre l’individu 
progressivement autonome et l’intégrer dans le groupe social. Intégrer, c’est-à-dire inclure 
dans la société, constitue donc l’une des finalités majeures et ultimes de toute éducation et 
de tout système éducatif. Une intégration réussie constitue, par ailleurs, l’un des critères de 
réussite de toute éducation, spécialisée ou non (p. 13). 
Actuellement, aucun enfant scolarisé dans notre école ne dispose de mesure d’intégration même 
partielle. Cela se faisait encore il y a une dizaine d’années, mais la porte a été fermée. Alors 
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comment prôner l’intégration dans le groupe social quand ces élèves sont privés de contacts avec 
leurs pairs « non-handicapés » ? Nous le constatons au quotidien. Comment se socialiser quand 
on n’est qu’avec des enfants qui vivent dans leurs bulles ? Comment apprendre à jouer quand on 
passe ses journées avec des enfants qui ne jouent pas ? Voilà peut-être un élément qui manque à 
La Primevère. La possibilité de côtoyer d’autres enfants qui ne sont pas en situation de handicap. 
Ce serait une chance qui pourrait être offerte aux élèves de La Primevère. Tout en étant assez 
lucide que pour nombre d’entres eux, cela pourrait s’avérer difficile au vu de la lourdeur de leur 
handicap… Mais l’équipe se rend aussi compte que certains d’entre eux profiteraient 
certainement de pouvoir passer plus de temps avec des enfants sans handicap. Alors certes, il ne 
s’agit peut-être pas de partager un temps de math ou de français, quoique… Mais on pourrait déjà 
retirer beaucoup de choses d’un temps de sport, par exemple. Juste un temps qui permet 
finalement d’être dans le partage, dans la découverte de l’autre et dans la relation. Cela pourrait 
être enrichissant ! Pour autant que les choses soient bien préparées en amont, autant du côté de 
l’enseignant ordinaire et de sa classe que du côté de l’enseignant spécialisé et de son élève. Il 
s’agit ici de mettre un autre type de collaboration sur pied. Chacun doit être preneur et dans 
l’envie de se découvrir, de s’apprivoiser et de travailler ensemble. Et pas seulement pour le bien 
de l’élève de La Primevère. On peut aussi penser à ce que les élèves d’une classe ordinaire 
retireraient de cette rencontre. Ainsi que les professionnels qui les accompagnent. Cela pourrait 
être un enrichissement mutuel… 
Après avoir discuté des différences et des similitudes entre l’école ordinaire et La Primevère, on 
peut se poser la question de savoir ce que l’école ordinaire pourrait retirer du fonctionnement de 
La Primevère. Bien entendu, ce ne sont que quelques suggestions loin de tout jugement de 
valeur ! Je suis bien consciente que l’école ordinaire a d’autres moyens, d’autres besoins et peut-
être, d’autres objectifs, tout en subissant de nombreuses pressions sociales. Mais on pourrait peut-
être retenir l’idée de collaborer plus étroitement entre les divers spécialistes qui peuvent 
intervenir dans certaines situations : parler des enfants, partager des informations et construire 
ensemble une prise en charge en ayant des objectifs communs pour le bien de l’enfant ; l’idée de 
considérer plus individuellement chaque élève en s’efforçant de prendre en compte un peu plus 
les besoins de chacun, que ce soit dans le rythme de progression proposé, dans les modes 
d’apprentissage à privilégier ou dans l’adaptation des contenus de savoir ou du matériel 
employé ; l’idée de privilégier des temps de partage et de discussion autour des enfants, parce que 
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rien ne vaut la pensée et la verbalisation face à certaines difficultés plutôt que de se retrouver seul 
à devoir porter des situations parfois très lourdes où toute objectivité et toute distance peuvent 
venir à manquer… Ce sont quelques suggestions, parmi d’autres, que l’on pourrait retirer de ce 
travail. Probablement que nous sommes loin de pouvoir faire évoluer les choses, mais ce sont les 
petits ruisseaux qui font les grandes rivières, non ? Comme je l’ai déjà évoqué, l’idée de ce travail 
n’était pas de transmettre une vision idéale de La Primevère, ni d’établir la « recette parfaite 
d’une école qui fonctionne ». Mais mettre parfois en évidence ce qui fonctionne, certaines 
« bonnes pratiques » et « bonnes attitudes » peut aussi donner de l’espoir et nous aider à nous dire 
qu’il est possible de travailler autrement, même si ce n’est pas toujours facile, même si cela 
demande un gros investissement de la part de chacun… Mais l’essentiel, au final, n’est-il pas le 
bien-être des enfants qui nous sont confiés ? J’aime à le croire… 
Il se pose aussi des doutes et des questions pour l’avenir de La Primevère: va-t-elle pouvoir 
continuer à fonctionner ainsi ? Dans cette époque où des considérations plus concrètes et 
matérielles prennent le pas sur l’humain, quelle place peut-il rester pour une école comme celle-
là ? À l’heure où des « Bonnes Pratiques » officielles pour la prise en charge des enfants avec 
TSA sont sur le point d’être instituées, La Primevère va-t-elle pouvoir garder sa liberté de penser 
et continuer d’utiliser les outils qui font sens pour elle ? Ou va-t-elle être mise au pas ? Seul 
l’avenir nous le dira… 
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7. Annexes  
Annexe 1 
MEMOIRE PROFESSIONNEL – QUESTIONNEMENTS D’ENTRETIEN 
 
 
QUESTION DE RECHERCHE : 
Qu’est-ce que l’école pour des enfants ayant un trouble du spectre autistique et une déficience 
intellectuelle, selon les membres de l’équipe pluridisciplinaire (enseignants spécialisés, 
éducateurs spécialisés et thérapeutes) de La Primevère?  
 
 
CANEVAS D’ENTRETIEN : 
 
• Quel est ton rôle ? Ta fonction ? 
 
• Quelle est la spécificité, pour toi, avec TA formation et TA spécialisation, de ton travail. 
Raconte-moi ce que tu fais, raconte-moi ton travail concret. Caractéristiques ? 
Contribution ? ACTION – QUOI 
 
• De quelle manière tu travailles ? Avec quels moyens ? COMMENT 
• Sur le plan corporel 
• Sur le plan cognitif 
• Sur le plan émotionnel 
• Sur le plan du groupe (groupe, individuel) 
 
• En quoi ton travail s’inscrit dans l’école ? 
 
• C’est quoi, pour toi, l’école pour les enfants que nous accueillons ? 
 
• Quelles sont tes valeurs dans ton travail ? Ce qui est vraiment important pour toi ? 
 
• Quelles attitudes tiens-tu dans ton travail ? 
 
• Comment vois-tu la collaboration à La Primevère ? La complémentarité ? 
 
• Qu’est-ce qui fait, pour toi, la spécificité de La Primevère ? 
 
• Est-ce qu’il y a des choses que tu aimerais pouvoir faire autrement ? 
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Annexe 2  
 
 
Présentation des diverses étiquettes attribuées à chaque catégorie 
 
 
 
 
Rôles	et	fonctions	des	professionnels	
Accueillir	l’enfant	dans	son	unicité	
Collaborer	et	partager	pour	que	ça	marche	
Entrecroiser	les	rôles	
Offrir	à	l’enfant	l’occasion	de	vivre	d’autres	expériences	
Offrir	à	l’enfant	la	possibilité	de	faire	des	apprentissages	basiques	
Offrir	un	environnement	structuré	et	sécurisant	
Penser	sa	pratique	
Prendre	en	compte	les	besoins	spécifiques	des	enfants	
Prendre	en	compte	les	spécificités	de	chacun	
Proposer	des	adaptations	(matériel	et	environnement)	
Travailler	à	la	Primevère	en	tant	qu’éducateur	
Travailler	conjointement	avec	les	familles	
Travailler	sur	la	communication	
Travailler	sur	la	socialisation	
Travailler	sur	le	lien	
Travailler	sur	le	plan	cognitif	
Travailler	sur	le	plan	corporel	
Travailler	sur	le	plan	éducatif	
Travailler	sur	le	plan	émotionnel	
Travailler	sur	le	plan	psychothérapeutique	
Travailler	sur	plusieurs	plans	à	la	fois	(corporel,	psychique,	cognitif,	émotionnel)	
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Les	outils	dont	disposent	les	professionnels	
Avoir	un	langage	commun	
Être	soi	
Jouer	sur	le	tiers	
Partir	du	concret	
Se	former	
Se	servir	de	ce	qu’on	aime	faire	
Travailler	avec	le	PER	
Travailler	en	équipe	pour	prendre	des	outils	d’autrui	
Travailler	sur	ses	émotions	
Utiliser	du	matériel	spécifique	
Utiliser	le	regard	des	autres	
Utiliser	sa	créativité	
Utiliser	sa	voix	
Utiliser	son	corps	
 
 
Les	attitudes	des	professionnels	
Communiquer	pour	régler	les	conflits	
Être	centré	
Être	clair	
Être	patient	
Être	psychiquement	disponible	
Être	structuré	
Instaurer	un	lien	de	confiance	avec	autrui	
S’impliquer	
Savoir	être	rigoureux	en	souplesse	
Savoir	gérer	ses	émotions	
Savoir	s’ajuster	à	l’autre	
Savoir	se	laisser	surprendre	
Se	remettre	en	question	
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Les	valeurs	développées	
Aimer	ce	qu’on	fait	
Croire	dans	ce	qu’on	fait	et	en	l’enfant	
Ecouter	l’autre	et	le	respecter	
Être	authentique	
Être	bienveillant	
Être	humble	
Être	ouvert	d’esprit	
Être	passionné	par	le	relationnel	
Faire	en	sorte	que	l’enfant	ait	du	plaisir	
L’humanisme	
Respecter	le	rythme	de	l’enfant	et	le	nôtre	
Tenir	compte	de	l’enfant	dans	sa	globalité	
 
 
Réflexions	sur	l’école	
Sp
éc
ifi
ci
té
s	d
e	
la
	P
rim
ev
èr
e	
Amener	à	travailler	sur	le	lien	
Amener	les	gens	à	se	questionner	sur	le	sens	de	ce	qu’ils	font	
Avoir	mis	sur	pied	une	collaboration	très	spécifique	
Avoir	un	truc	en	plus	
Avoir	une	histoire	
Avoir	une	personne	responsable	d’importance	majeure	
Donner	l’envie	d’être	là	
Engager	des	gens	selon	leurs	compétences	
Être	une	école	polyvalente	
Insuffler	de	l’espoir	pour	l’avenir	
Offrir	des	ressources	pour	fonctionner	ensemble	
Offrir	la	possibilité	d’adapter	les	apprentissages	
Posséder	un	cadre	et	une	dotation	privilégiés	
Se	soucier	de	l’accueil	de	l’autre	
Po
in
ts
	
co
m
m
un
s	
av
ec
	l’
éc
ol
e	
or
di
na
ire
	 Avoir	un	rythme	
Faire	des	apprentissages	transversaux	
Importance	d’être	une	école	pour	la	famille	
Inscrire	l’enfant	dans	la	société	
 
 
  
  
Résumé 
 
 
 
Quelle scolarité pour des enfants avec troubles du spectre autistique et déficience intellectuelle ? 
Ce mémoire est une recherche qualitative effectuée sur la base d’entretiens réalisés avec des 
collaborateurs d’une équipe pluridisciplinaire travaillant dans une école spécialisée et centre 
thérapeutique qui accueille des élèves avec troubles du spectre autistique et déficience 
intellectuelle. Il cherche à répondre à deux questions essentielles : que représente l’école pour des 
enfants avec troubles du spectre autistique et déficience intellectuelle ? Et, plus spécifiquement, 
qu’est-ce qui fait la spécificité de cette école spécialisée ? On cherchera à comprendre comment 
et pourquoi elle fonctionne en mettant particulièrement en évidence ce qu’on pourrait qualifier de 
« bonnes pratiques » et « bonnes attitudes ».  
Ce travail pose tout d’abord le cadre de ce que sont les troubles du spectre autistique et la 
déficience intellectuelle et de ce que ces pathologies impliquent quant à la scolarité des enfants 
qui en sont atteints. Sont ensuite abordées les questions de la collaboration autour des enfants 
avec troubles du spectre autistique et des intérêts à travailler en équipe pluridisciplinaire. 
Quelques facteurs favorisant une bonne collaboration sont présentés. Il s’agit ensuite de dresser le 
portrait de cette école spécialisée qui accueille cette population spécifique d’enfants et de savoir 
en quoi cette école ressemble à toute école ou s’en différencie. Il y a une volonté de mettre en 
avant des pratiques et des attitudes particulières qui font sens et fonctionnent dans ce cadre 
précis. Se pose également la question de savoir comment les collaborateurs de cette école 
travaillent avec ces enfants : quels outils ? Quelles attitudes ? Quelles valeurs ? Le mode de 
fonctionnement particulier de cette équipe qui se veut interdisciplinaire est également discuté.  
 
 
Mots-clés : interdisciplinarité – troubles du spectre autistique – déficience intellectuelle - 
collaboration – bonnes pratiques – école spécialisée  
